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POVZETEK                                                                           
Diplomsko delo obravnava področje sodelovanja staršev predšolskih otrok s posebnimi 
potrebami, vzgojiteljev in specialnih pedagogov pri pripravi, spremljanju in izvajanju 
individualiziranih programov. Uvodoma predstavljamo, kako so se v zadnjih petdesetih letih 
razvijale možnosti za vključevanje otrok s posebnimi potrebami v večinske institucije vzgoje 
in izobraževanja. Pri tem omenjamo različne koncepte, zlasti inkluzijo, ki je v različnih 
mednarodnih dokumentih in strokovnih prispevkih trenutno prepoznana kot najustreznejša 
rešitev tega vprašanja. Sledi predstavitev programov za predšolske otroke s prilagojenim 
izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo, v katere se usmerja pretežni del predšolskih 
otrok s posebnimi potrebami in kritike teh programov. Za omenjene otroke je potrebno  
oblikovati individualizirani program in v njem opredeliti organizacijske in metodične 
prilagoditve, a v okviru prevladujočih diskurzov in pomanjkanja znanja ter izkušenj vseh 
vpletenih, se tako na konceptualni kot izvedbeni ravni individualiziranih programov odpirajo 
različne dileme. Najbolj pereče pomanjkljivosti se pojavljajo na področjih sodelovanja med 
starši in strokovnjaki ter timskega pristopa. V empiričnem delu prek interpretacije dobljenih 
odgovorov sodelujočih pri treh fokusnih skupinah (staršev otrok s posebnimi potrebami, 
vzgojiteljev, specialnih pedagogov) in odgovorov pri individualnem intervjuju z mamo otroka 
s posebnimi potrebami ugotavljamo, kakšne so prakse sodelovanja omenjenih pri 
individualiziranih programih, njihova vloga pri oblikovanju, spremljanju in izvajanju ter 
kakšen pomen pripisujejo temu dokumentu. 
Ključne besede: otroci s posebnimi potrebami, inkluzija, program za predšolske otroke s 











INDIVIDUALISED PROGRAMME – A JOINT PROJECT OF ALL PARTIES INVOLVED? 
The thesis focuses on the field of cooperation of parents of preschool children with special 
needs, childcare workers and special needs teachers in the preparation, monitoring and 
implementation of individualised programmes. It opens by outlining the last fifty years of the 
development of the possibilities for the inclusion of children with special needs in majority 
education and schooling institutions. It mentions different concepts, especially inclusion, 
which is presently recognised as the most suitable solution of this issue in different 
international documents and professional contributions. It continues by outlining 
programmes for preschool children with adapted methodology and additional professional 
assistance in which most of preschool children with special needs are included, and lists the 
critiques of these programmes. Organisational and methodical adaptations need to be 
determined in the individualised programme for these children, but different dilemmas open 
both at the level of concept and at the level of implementation of individualised 
programmes in the light of the dominant discourses and lack of knowledge and experience 
of all involved. The most crucial deficiencies occur in the field of cooperation between 
parents and experts and in the field of team approach. The empirical part consists of the 
interpretation of replies of participants in three focus groups (parents of children with 
special needs, childcare workers, special needs teachers) and the replies obtained in an 
individual interview with a mother of a child with special needs, which serves as the basis for 
the identification of practices of cooperation of the mentioned participants in individualised 
programmes, their role in the development, monitoring and implementation, and the 
importance they attach to this document. 
Key words: children with special needs, inclusion, programme for preschool children with 
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1 UVOD   
V diplomskem delu skušamo odgovoriti na vprašanje o tem, ali je individualiziran program 
skupen projekt staršev otrok s posebnimi potrebami, vzgojiteljev in specialnih pedagogov. 
Zakonska podlaga in strokovna priporočila namreč tako sodelovanje omogočajo, s pomočjo 
spoznavanja prevladujočih diskurzov in obstoječih praks pa ugotavljamo, kako se uresničuje. 
Osredotočamo se na predšolsko področje; po navedbah nekaterih avtorjev (Opara 2005) naj 
bi bilo vključevanje otrok s posebnimi potrebami med vrstnike z značilnim razvojem na tej 
ravni najbolj uspešno. 
V zadnjih petdesetih letih se dogajajo intenzivne spremembe na področju razumevanja 
posebnih potreb in tudi vključevanja otrok s posebnimi potrebami v večinske institucije 
vzgoje in izobraževanja. Pri tem so se izoblikovali različni koncepti, med katerimi se dandanes 
največ govori o inkluziji. V mednarodnih dokumentih, strokovnih prispevkih in usmeritvah je 
prepoznana kot koncept, ki bi lahko omogočal bolj pravičen vzgojno-izobraževalni sistem za 
vse otroke. V luči omenjenih prizadevanj se skuša zagotavljati večjo možnost izbire za otroke 
s posebnimi potrebami in njihove starše ter prilagajati obstoječe programe.  
V Sloveniji so se konceptualne spremembe najprej nakazale v Beli knjigi o vzgoji in 
izobraževanju v Republiki Sloveniji (1995), pomembnejše sistemske novosti pa je prinesel 
prvi Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (iz leta 2000), ki je med drugim določil, 
da se otroci s posebnimi potrebami na predšolskem področju lahko usmerijo v prilagojene 
programe ali v programe s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo. V 
diplomskem delu si bomo podrobneje ogledali delovanje slednjih. Ti se izvajajo v večinskih 
oddelkih vrtcev po splošnem Kurikulumu za vrtce (1999) z ustreznimi prilagoditvami. 
Dodatno strokovno pomoč izvajajo strokovnjaki različnih izobrazbenih profilov, ki so 
opredeljeni v Pravilniku o izobrazbi vzgojiteljev predšolskih otrok in drugih strokovnih 
delavcev v programih za predšolske otroke in v prilagojenih programih za predšolske otroke s 
posebnimi potrebami (Pravilnik o izobrazbi... 2012, 5. člen), v nadaljevanju pa bomo zanje 
uporabljali enoten izraz specialni pedagogi. Za vsakega otroka, usmerjenega v program s 
prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo, omenjeni Zakon o usmerjanju otrok 
s posebnimi potrebami predpisuje oblikovanje individualiziranega programa v okviru 
strokovne skupine in staršev otroka. Strokovno skupino sestavljajo strokovni delavci, ki bodo 
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sodelovali pri izvajanju vzgojno-izobraževalnega programa. Vanjo so vključeni strokovnjaki, ki 
poznajo vzgojni načrt, strokovnjaki, ki poznajo razvojne značilnosti otrok in različne posebne 
potrebe in strokovnjaki, ki odločajo o organizacijskem področju. Ob zavedanju pomembnosti 
vloge vseh članov, smo se pri raziskovanju in analizi sodelovanja omejili na tiste, ki 
individualizirani program neposredno izvajajo (vzgojitelje in specialne pedagoge).   
Čeprav spremembe skušajo slediti sodobnim konceptom vključevanja otrok s posebnimi 
potrebami, na področju praktične izvedbe prihaja do mnogih ovir in dilem. Najbolj 
izpostavljeni so dvomi v ustrezno (sistematično) pridobivanje strokovnega znanja vzgojiteljev 
za delo z otroki s posebnimi potrebami v oddelku, ki prihajajo tudi iz vrst vzgojiteljev samih, 
porajajo se vprašanja o učinkovitih načinih sodelovanja med vzgojiteljem in specialnim 
pedagogom ter o vključevanju staršev. Poleg navedenega nekateri avtorji (Kroflič 2003, Lesar 
2009) pri individualiziranemu programu izpostavljajo, da pretirana formalizacija vzgojno-
izobraževalnih načel lahko vodi v nasprotno smer od želene, namreč v stigmatizacijo in 
izključevanje.  
V empiričnem delu sem prek izvedbe fokusnih interjujev s starši otrok s posebnimi 
potrebami, vzgojitelji in specialnimi pedagoginjami in izvedbe individualnega intervjuja z 
mamo otroka s posebnimi potrebami želela raziskati prav navedene dileme. Opisani načini 
sodelovanja v vseh fazah individualiziranega programa, dojemanje lastne vloge v teh 
procesih in pomen, ki ga ima za intervjuvance ta dokument, se v marsičem povezujejo z 
ugotovitvami teoretičnih prispevkov.  
V besedilu nekatere izraze, ki se pogosto pojavljajajo, nadomeščamo s kraticami: 
OPP - otroci s posebnimi potrebami  
ZUOPP - zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami; zaradi preglednosti je kratici 
dodana letnica sprejema zakona  
IP - individualizirani program  
MSP - mobilni specialni pedagog  
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2 OPREDELITEV OSNOVNIH POJMOV 
Najsplošnejša označitev otrok s posebnimi potrebami bi bila, da so »posebni« vsi tisti otroci, 
ki se razlikujejo od večine po socialno-kulturnih, telesnih in osebnostnih (intelektualnih, 
čustvenih) značilnostih (Resman 2003, str. 67). 
Že v začetku je treba omeniti nekatere dileme na ravni prepoznavanja in razumevanja 
»posebnosti«, terminologije in opredeljevanja pomena otrokovega primanjkljaja pri 
njegovem vključevanju v okolje in vzgojno-izobraževalne institucije. 
G. Canguilhem razlikuje med anomalijo, oviranostjo in patologijo. Anomalija naj bi bila 
odklon od »anatomskih standardov razvitosti«, pri čemer so ti odkloni vrednoteni po načelih 
kompleksnosti, resnosti in po njihovem škodljivem ali motečem vplivu na delovanje funkcij. 
Kot oviranost anomalijo prepoznamo, ko vpliva na kakovost preživetja v specifičnem 
kulturnem okolju; o patologiji pa govorimo, ko se občutku oviranega življenja pridružujejo 
občutki trpljenja in nemoči (Canguilhem 1987 v Kroflič b.l.). I. Lesar navaja definicijo 
Združenih narodov iz l. 1993, ki na tem področju govori o poškodovanosti, nezmožnosti in 
hendikepu. Poškodovanost naj bi bila vsaka izguba ali nenormalnost psihološke, fiziološke, 
anatomske strukture ali funkcije; nezmožnost iz poškodovanosti izhajajoča omejitev pri 
opravljanju dejavnosti, hendikep pa naj bi označeval odnos med prizadetimi ljudmi in 
njihovim okoljem. V tem smislu je razumljen kot omejitev priložnosti za sodelovanje vseh v 
skupnosti na enakovredni ravni. »Pojavi se, ko se ljudje s prizadetostmi znajdejo pred 
kulturnimi, fizičnimi ali družbenimi ovirami, ki jim onemogočajo vstop v razne družbene 
sisteme, dostopne za druge državljanke in državljane.« (Wendell 1996 v Lesar 2009, str. 25) 
Za uporabo pojma hendikep se zavzemajo tudi slovenski aktivisti (osebe s posebnimi 
potrebami), ki poudarjajo, da je poškodovanost univerzalna človeška izkušnja, izključevanje 
pa poteka prav prek specifičnih načinov, na katere družba organizira svoje dejavnosti (delo, 
prostor, prosti čas, izobraževanje) (Zaviršek 2000 v Lesar 2009, str. 26). Bolj kot dejstvo, da 
imajo nekateri ljudje prirojene ali pridobljene motnje, primanjkljaje, ovire, se torej 
izpostavlja vprašanje, kako jih sprejema okolje, v katero se vključujejo. Nekateri avtorji 
menijo, da se psiha otroka s primanjkljajem primarno ne oblikuje pod vplivom fizičnega 
primanjkljaja, ampak pod vplivom družbenih posledic, ki so reakcija na ta primanjkljaj.  
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   »Direktna posledica primanjkljaja je postopno slabšanje socialnega položaja otroka, dokler 
se primanjkljaj ne preoblikuje v socialno motnjo. Postopno pride do reorganizacije vseh vezi 
z ljudmi in vseh sestavin, ki določajo človekovo mesto v socialni sredini. Organski (prirojeni) 
vzroki ne delujejo direktno, temveč indirektno preko slabšanja družbenega položaja otroka.« 
(Vigotski 1987 v Galeša 1995, str. 26) 
V modernistični filozofiji in teoriji vzgoje in izobraževanja, ki je prevladovala v prejšnjih 
desetletjih in je močno zaznamovala odnos do oseb s posebnimi potrebami, je pri njihovi 
obravnavi prevladoval medicinski diskurz (Opara 2005, str. 9). Ker je usmerjenost v hibe in 
primanjkljaje narekovala tudi poimenovanje in klasificiranje, so se za osebe s posebnimi 
potrebami najpogosteje uporabljali izrazi prizadeti, defektni, podnormalni. Na podlagi novih 
vrednot in vse večjega opozarjanja samih oseb s posebnimi potrebami na neustreznost 
obstoječega poimenovanja je izraz prizadeti najprej zamenjal izraz osebe z motnjami v 
telesnem in duševnem razvoju. Kljub premiku sta ostala usmerjenost v nezmožnost ter z njo 
povezano prepričanje, da sta potrebna ločena vzgoja in izobraževanje v specializiranih 
institucijah s specializiranimi strokovnjaki. V skladu z družbenimi spremembami ena najbolj 
univerzalnih vrednot postajajo človekove pravice, med katere spada tudi pravica do 
drugačnosti, s tem pa se za osebe s posebnimi potrebami ustvarja več možnosti sprejemanja 
in vključevanja v širšo družbo. V novejših pojmovanjih se skuša nazive, ki stigmatizirajo, 
opuščati. Prizadevanja na tem področju so usmerjena v zagotavljanje tistega, kar osebe s 
posebnimi potrebami potrebujejo, v njihovo samouresničevanje in aktivno udeležbo pri 
dejavnostih njihovega okolja. S teorijami, ki izhajajo iz postmodernizma, se ob zanikanju 
obstoja ene same resnice in premiku od pojasnjevalnih k pluralnim diskusijskim pristopom 
odpirajo možnosti drugačne obravnave in drugačnega poimenovanja oseb s posebnimi 
potrebami (prav tam).  
V Sloveniji naj bi bili temelji za sodobnejše dojemanje tega področja postavljeni v Beli knjigi... 
iz leta 1995. V njej se za predšolsko obdobje sicer še uporablja izraz otroci z motnjami v 
razvoju, nakazan pa je nov koncept v obravnavi te problematike.  
   »Izhodišče za razvoj predšolske vzgoje, namenjene otrokom z motnjami v razvoju, je, naj 
ima vsak otrok ne glede na vrsto in stopnjo motenosti pravico do vzgoje v vrtcu ali zavodu za 
usposabljanje. Za to je treba razviti oblike pomoči, ki bodo ustrezale različnim potrebam 
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posameznih otrok in ki bodo uresničljive v različnih okoljih. Cilj vzgoje otrok z motnjami v 
razvoju je vključitev v okolje, kjer naj živijo čim bolj naravno, v sožitju z drugimi. Integracija 
omogoča razvoj otrokovih zmožnosti, hkrati pa sprejemanje in priznavanje njegove 
drugačnosti in doživljenskosti motnje. Obenem integracija tako otrokom z motnjami v 
razvoju kot drugim otrokom in odraslim daje možnost razumevanja in spoštovanja vsakega 
človeka kot enkratnega in vrednega posameznika.« (Bela knjiga 1995, str. 115)  
Poleg navedenega se je drugačna perspektiva nakazovala tudi s tem, da je za področje 
osnovne šole predlagano (v tujini že uveljavljeno) poimenovanje otroci s posebnimi 
potrebami (prav tam).  
Pojem posebne vzgojno-izobraževalne potrebe so začeli uporabljati v Veliki Britaniji po letu 
1978, saj naj bi poudarjanje potreb pripomoglo h koncu kategoriziranja, v nasprotju z 
Ameriko, kjer so še vedno poudarjali nezmožnost: na ravni poimenovanja naj bi 
osredotočenost na potrebe vključevala potrebno preskrbo in možnost zadovoljevanja teh 
potreb, poudarjanje nezmožnosti pa zdravljenje v medicinskem pogledu in pasivnost. V 
praksi se je sicer izkazalo, da tudi izraz posebne potrebe lahko postane kategorija oziroma 
oblika etiketiranja, o čemer bomo v nadaljevanju še spregovorili (Lesar 2009, str. 27).  
Pri nas je bil krovni pojem otroci s posebnimi potrebami za vse ravni izobraževanja uveden v 
Zakonu o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami iz leta 2000 (ZUOPP 2000). Sprememba 
naziva je zajela več populacije otrok, kot jih je bilo prej, ko so bili opredeljeni kot osebe z 
motnjo v telesnem in duševnem razvoju (in so bili večinoma vključeni v specializirane 
institucije), in sicer vse tiste, ki pri vzgoji in izobraževanju potrebujejo različne prilagoditve in 
pomoč (Opara 2005, str. 13). Povečanje števila usmerjenih otrok v večinskih vrtcih lahko 
pripišemo razširitvi skupin otrok s posebnimi potrebami, pa tudi splošnemu povečanju 
števila otrok in uvedbi programov s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo 
(Bela knjiga 2011, str. 278). Podatki iz leta 2011 za Slovenijo kažejo, da je bil delež otrok s 
posebnimi potrebami v vseh oblikah predšolske vzgoje 1,4- odstoten. Več kot dve tretjini 
(približno 1,1 odstotka) od teh otrok je bilo vključenih v redne, večinske oddelke s 
prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo, drugi (približno 0,3 odstotka) pa v 
oddelke s prilagojenim programom (Globačnik 2012, str. 84). Delež otrok s posebnimi 
potrebami v osnovnošolskem obdobju je bil v šolskem letu 2009/2010 6,5-odstoten. Od tega 
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jih je bilo 4,5 odstotka vključenih v redne oddelke s prilagojenim izvajanjem in dodatno 
strokovno pomočjo, približno 2 odstotka pa v specializirane institucije (Opara idr. 2010, str. 
83). 
Slovenija spada med države, v katerih navajajo posamezne skupine otrok s posebnimi 
potrebami že v zakonu, medtem ko jih v nekaterih drugih evropskih državah opredeljujejo le 
v podzakonskih aktih (Globačnik 2012, str. 78). V zadnjem desetletju smo priče številnim 
zakonodajnim spremembam s tega področja, s septembrom 2013 je začel veljati tudi nov 
Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (ZUOPP 2011).  
V Beli knjigi... (2011) so bili še pred uveljavitvijo zdajšnjega zakona navedeni nekateri 
predlogi o poimenovanju in oblikovanju skupin otrok s posebnimi potrebami. Med drugim je 
bilo predlagano, da naj bi bila izhajajoč iz tega, da so posameznikove ovire oziroma motnje le 
nekatere od njegovih lastnosti, v poimenovanju skupine najprej beseda otrok kot nosilec 
vseh lastnosti, nato pa bi sledil zapis tiste značilnosti, zaradi katere potrebuje pomoč. Tako 
poimenovanje naj bi bilo manj stigmatizirajoče in bolj v skladu s sodobnimi pojmovanji tega 
področja (npr. otroci s slepoto in slabovidnostjo). Predlagana je bila tudi uvedba dveh novih 
skupin, in sicer za otroke z avtističnimi motnjami in za otroke s posebnimi potrebami do treh 
let: otroci s pomembnim odstopanjem od značilnega razvoja (Bela knjiga 2011, str. 303). 
Novi zakon navaja naslednje skupine: otroci z motnjami v duševnem razvoju, slepi in 
slabovidni otroci oziroma otroci z okvaro vidne funkcije, gluhi in naglušni otroci, otroci z 
govorno-jezikovnimi motnjami, gibalno ovirani otroci, dolgotrajno bolni otroci, otroci s 
primanjkljaji na posameznih področjih učenja, otroci z avtističnimi motnjami ter otroci s 
čustvenimi in vedenjskimi motnjami (Zakon o usmerjanju... 2011, 2. člen). V primerjavi s 
prejšnjim zakonom (ZUOPP 2007) je skupinam dodana skupina otrok z avtističnimi motnjami. 
Na predšolskem področju se v odločbah opredeljujejo vse navedene skupine, razen otrok s 
primanjkljaji na posameznih področjih učenja in otrok s čustvenimi in vedenjskimi motnjami.  
Po podatkih iz leta 2011 je bila v Sloveniji glede na vrsto primanjkljaja, ovire oziroma motnje 
v predšolskem obdobju (v rednih in specializiranih oddelkih) najštevilnejša skupina otrok z 
govorno-jezikovnimi motnjami (319), sledile so ji skupina otrok z motnjo v duševnem razvoju 
(306), skupina gibalno oviranih otrok (174), skupina dolgotrajno bolnih otrok (111), skupina 
gluhih in naglušnih (109), skupina otrok s čustvenimi in vedenjskimi motnjami (49), 
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najmanjša pa je bila skupina predšolskih slepih in slabovidnih otrok (17) (Globačnik 2012, str. 
85).  
Ti podatki nakazujejo razhajanja med teorijo (zakonodajo) in prakso glede skupine otrok s 
čustvenimi in vedenjskimi motnjami. Čeprav zgornji podatki kažejo drugačno sliko, se po 
ZUOPP 2011 in Pravilniku o organizaciji in načinu dela komisij za usmerjanje otrok s 
posebnimi potrebami, na predšolski stopnji otroci ne usmerjajo v skupino s čustvenimi in 
vedenjskimi motnjami (Zakon o usmerjanju... 2011, 12. in 18. člen; Pravilnik o organizaciji... 
2013, 5. člen). Poimenovanje in obdobje usmerjanja omenjene skupine je bilo sicer že v 
preteklosti večkrat kritizirano in spreminjano. Pred zdajšnjim poimenovanjem se je skupina 
imenovala 'skupina otrok z motnjami vedenja in osebnosti', po Zakonu o vrtcih (iz leta 1996) 
se je usmerjala tudi v predšolskem obdobju. B. Opara meni, da je taka opredelitev v 
predšolskem obdobju neprimerna, saj motenj osebnosti ni mogoče opredeljevati, dokler 
osebnostni razvoj še ni končan (Opara 2005, str. 30). S sprejetjem Zakona o usmerjanju otrok 
s posebnimi potrebami (ZUOPP 2000) se omenjena skupina na predšolski stopnji ne usmerja 
več, leta 2007 se je skupina preimenovala v 'skupino otrok s čustvenimi in vedenjskimi 
motnjami'. Danes se pojavljajo nove dileme: strokovnjaki opozarjajo na to, da so otroci s 
težavami v socialni integraciji (agresivnost, moteče vedenje) v vrtcih v porastu, a zaradi 
neopredeljenosti motnje niso upravičeni do dodatne strokovne pomoči (Opara idr. 2010, str. 
69). Po mnenju nekaterih bi bilo treba pri otrocih z omenjenimi težavami pozornost usmeriti 
zlasti v družinsko okolje – spremljati dejavnike tveganja (nezaposlenost staršev, nasilje v 
družini, slabe ekonomske razmere) in jih vključevati v zgodnjo obravnavo (Globačnik 2012, 
str. 85).   
Z navedenim aktualnim poimenovanjem skupin otrok s posebnimi potrebami se na ravni 
zakonodaje v Sloveniji ohranja opredelitev primanjkljajev, ovir oziroma motenj po 
medicinskem modelu. Uravnotežiti se ga skuša s socialnim modelom, ki se bolj kot na motnjo 
osredotoča na potrebe; poudarek je tudi na tem, da se pri tako pri usmerjanju kot pri 
izvajanju programa upoštevajo vse potrebe otroka in ne le tiste,  ki so opredeljene v odločbi. 
Umeščenost v skupino je »[...] orientacija za ugotavljanje posebnih vzgojno-izobraževalnih 
potreb v postopkih individualizacije programa, ki sledijo po samem postopku usmerjanja.« 
(Bela knjiga 2011, str. 282)  
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Prednosti identificiranja skupin naj bi bile v večji transparentnosti razporejanja dodatnih 
virov pomoči in v pripadajočih pravicah s področja socialne varnosti, zdravstva, zaposlitve 
(prav tam). Pri tem se je potrebno zavedati, da se značilnosti posameznih skupin prekrivajo, 
da za nekatere motnje ni opredeljene skupine, zlasti pa, da imajo pripadniki iste skupine 
različne potrebe (Opara idr. 2010, str. 45). M. Galeša meni, da umeščenost v skupino 
pravzaprav ni pomembna, in pozornost namenja predvsem individualiziranim programom. Ti 
naj bi z oceno funkcioniranja, potreb, sposobnosti in interesov konkretnega otroka vsebovali 
vse potrebne informacije za delo z njim. Ker izhajajo iz njegovih osebnih potreb, tako 
oblikovani programi pripomorejo k večji motivaciji in ustvarjalnosti posameznega otroka v 
izobraževalnem procesu (Galeša 1995, str. 113). Za zagotavljanje individualizacije je že pri 
oblikovanju pa tudi v poznejših fazah individualiziranih programov zelo pomembno (tudi 
zakonsko predpisano) sodelovanje vzgojiteljev, specialnih pedagogov in staršev otrok s 
posebnimi potrebami. Ti so z otrokom v vsakodnevnem stiku in lahko o njem podajo najbolj 
verodostojne informacije. Pri tem lahko sodeluje tudi otrok, upoštevaje njegovo zrelost in 
starost. 
Nekateri avtorji se zavzemajo, da bi opustili vse izraze in poimenovanja, ki lahko ustvarjajo 
stereotipe in hipoteze o skupnih značilnostih določene skupine, med drugim tudi izraz otroci 
s posebnimi potrebami, saj tako poimenovanje pomaga ohraniti določene miselne sete, ki 
pripomorejo k segregaciji (tudi) znotraj heterogenih oddelkov (Mittler 2000 v Skalar 2003, 
str. 55). Ob tem lahko omenimo, da naj bi se najsodobnejše poimenovanje otrok s posebnimi 
potrebami uporabljalo v inkluzivnih šolah, kjer jih imenujejo preprosto otroci ali učenci kot 
vse druge (Galeša 1995, str. 45).  
Sami bomo v nadaljevanju uporabljali izraz otroci s posebnimi potrebami (OPP), ki je 
trenutno v Sloveniji in v svetu najbolj razširjen.  
Proti koncu poglavja želimo opredeliti še pojme na področju različnih institucij, ki jih bomo 
omenjali. Za vrtce ali šole, ki jih obiskuje večina otrok, bomo uporabljali izraz večinski/e, 
redni/e, za vrtce ali šole, ki jih obiskuje manjšina otrok, pa specializirani/e. Na ravni 
predšolske vzgoje sicer ne poznamo specializiranih vrtcev, govorimo pa lahko o 
specializiranih oddelkih (razvojnih oddelkih).   
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V besedilu uporabljamo moško obliko samostalnikov (npr. specialni pedagog), saj se 
največkrat uporablja tudi v drugih navajanih strokovnih prispevkih. Pri tem želimo poudariti, 
da uporabljeni izrazi vključujejo oba spola. V empiričnem delu, kjer se navedbe nanašajo na 




3 SMERNICE VKLJUČEVANJA OTROK S POSEBNIMI POTREBAMI V VEČINSKE VZGOJNO-
IZOBRAŽEVALNE INSTITUCIJE 
3.1 IDEJE OB ZAČETKU UVAJANJA OTROK S POSEBNIMI POTREBAMI V PROCESE VZGOJE IN 
IZOBRAŽEVANJA  
Prve vzgojno-izobraževalne institucije za OPP so bile specializirane šole in zavodi, ločene od 
sistema rednih šol. V zvezi s tem govorimo o segregaciji, ki je opredeljena kot ločevanje 
določenih skupin posameznikov od večinske populacije na podlagi psihomotoričnih 
značilnosti oziroma lastnosti, ki naj bi bile glavni vzrok za posebne pedagoške potrebe teh 
posameznikov v vzgoji in izobraževanju (Vršnik 2003, str. 142). V številnih evropskih deželah 
se je ločeni ali segregirani sistem vzgoje in izobraževanja razvil v 19. stoletju za tiste otroke, 
ki so se v svojem telesnem ali duševnem razvoju močno razlikovali od večine. Pri tej 
populaciji so bili nekateri razlogi njihove hendikepiranosti hitro določljivi (npr. slepota), drugi 
razlogi pa teže prepoznavni in odvisni tudi od družbenih meril »normalnosti«. Specializirane 
institucije so se razvile kot pozitivna alternativa možnosti, da so otroci zaradi svoje 
drugačnosti preprosto izključeni iz vzgojno-izobraževalnega sistema, njihov nastanek pa je bil 
utemeljen na predpostavki, da potrebe OPP v rednih oblikah šolanja ne morejo biti ustrezno 
zadovoljene. Znotraj pedagoških ved se je začela razvijati specialna pedagogika, ki je črpala 
predvsem iz medicinskih in psiholoških ter najnovejših didaktično-metodičnih spoznanj ter je 
uvajala nove načine testiranja in diagnosticiranja (Lesar 2009, str. 39). Razvoj na tem 
področju je vodil tudi v ločeno izobraževanje učiteljev in vzgojiteljev ter drugih 
strokovnjakov, ki so se specializirali za delo z OPP (Vršnik 2003, str. 142).  
   »Vse to se je v dobrem stoletju razraslo do takšne skrajnosti, da se je močno zameglila 
začetna ideja oblikovanja ločenega šolanja, in sicer z drugačnimi pristopi poučevanja 
pomagati učencem, da pridobijo osnovna znanja, ki jim bodo omogočala samostojno in 
odgovorno življenje v odraslosti.« (Lesar 2009, str. 40)  
Z namenom zgodnjega prepoznavanja težav se je (psihološko) testiranje marsikje razširilo na 
vso šoloobvezno populacijo, uveljavljalo se je prepričanje, da učenci najbolje napredujejo v 
skupinah sebi podobnih. Diagnosticiranje (pri katerem je prihajalo do pogostih napak) je 
pomembno vplivalo na primerjanje, razlikovanje in ločevanje med skupinami razvrščenih 
ljudi (prav tam). Predsodki in prepričanja o psihofizičnih (ne)zmožnostih OPP so se sčasoma 
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utrdili tako pri učiteljih v rednih in specializiranih institucijah kot tudi pri OPP samih, njihovih 
starših in vrstnikih. S tem se je zaviral razvoj pedagoške stroke in zaradi izključevanja tudi 
razvoj etike pravičnosti (Vršnik 2003, str. 143). Ta zagovarja, da morajo biti vsakemu človeku 
zagotovljene enake pravice do temeljnih družbenih dobrin in svoboščin, ob upoštevanju 
temeljnih svoboščin sočloveka. Obenem naj bi se upoštevalo tudi razlike med ljudmi, in sicer 
tako, da to koristi vsakomur, družbeni položaji in institucije pa naj bi bili dostopni vsem. Na 
ravni šol in vrtcev to pomeni pripravljenost sprejemati različno zmožne posameznike ter s 
prilagoditvami kurikula omogočati vsem enake možnosti optimalnega razvoja, bolj 
kakovostno življenje in soudeležbo pri sprejemanju odločitev (Rawls 1999 v Kroflič 2003, str. 
29). 
3.1.1 Glavni »miti« specialne pedagogike in njihova kritika 
 Zagovorniki specializiranih institucij so bili prepričani, da  
– pouk v homogenih skupinah vodi k boljšim rezultatom kot pouk v heterogenih skupinah; 
– je v razredih z manjšim številom otrok mogoče pouk bolj individualizirati in diferencirati; 
– je le v specializiranih institucijah mogoče izvajati nekatere posebne dejavnosti za otroke 
(npr. kompenzacijske programe); 
– so učni programi, ki so po obsegu in zahtevnosti skromnejši, prilagojeni sposobnostim, 
različnim potrebam in drugačnemu tempu vključenih otrok; 
– specializirane šole pri otrocih oblikujejo tudi bolj pozitiven in odgovoren odnos do dela in 
sebe ter usposabljajo za čim večjo ekonomsko, socialno neodvisnost in uspešno življenje v 
skupnosti. 
Ta prepričanja so se pozneje na podlagi raziskav izkazala za netočna oziroma vprašljiva. V 
številnih raziskavah se je izkazalo, da pouk v heterogenih oddelkih vodi do boljših učnih 
rezultatov OPP kot pouk v homogenih skupinah. V zvezi z oblikami pouka so ugotovili, da na 
učitelje vplivajo informacije o zmožnostih OPP, čemur prilagodijo (zmanjšajo) tudi svoja 
pričakovanja o njihovem znanju. Prilagoditve programov so rezultat ocen strokovnjakov o 
tem, kaj otrok zmore, kar pa je – kot kažejo dosežki istih otrok v rednih oddelkih – relativno 
(Lesar 2009, str. 42). Zanimivi so izsledki nekaterih raziskav o učni uspešnosti v heterogenih 
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razredih, ki so potrdili boljši učni uspeh tudi pri učencih brez posebnih potreb. Po eni od 
razlag učitelji v takih razredih (lahko) razvijejo večjo občutljivost za različne učne potrebe 
vseh učencev v razredu (Lesar 2008, str. 105). Poleg tega nekatere raziskave dokazujejo, da 
ob ustrezni strokovni podpori vključitev otrok s posebnimi potrebami lahko pripomore k 
boljši klimi v (heterogenem) razredu (Kroflič 2006, str. 36). V delu Razlogi proti 
segregiranemu šolanju navajajo, da ni dokazov o tem, da je segregirano šolanje boljše od 
rednega, in da ni neovrgljivo dokazano, da segregirani sistemi pomembno pomagajo 
učencem. S tem sistemom šolanja se povezujejo tudi osiromašenje socialnih izkušenj, 
zmožnosti in rezultatov vključenih, zmanjšana kreativnost rednih šol pri iskanju rešitev za 
vključevanje vseh učencev, skromna pripravljenost učencev teh šol na odraslo življenje, 
revščina v odrasli dobi, težave pri vključevanju med »običajne« ljudi ter diskriminacija 
(Razlogi proti segregiranemu šolanju 2003 v Lesar 2009, str. 51). Pomemben in pogosto 
navajan argument proti segregaciji je, da so posamezniki, vključeni v specializirane ustanove, 
s tem pogosto iztrgani iz primarnega okolja, s čimer se povečata njihova socialna izolacija in 
izključenost iz družbe (Vršnik 2003, str. 143). Kritike segregacije so se z ugotovitvami o 
povezavi otrokovega šolskega neuspeha in okolja, iz katerega prihaja – in s tem pomislekov o 
ustreznosti kategoriziranja in razvrščanja v specializirane ustanove – pojavile že v 20. letih 
20. stoletja, bolj intenzivne pa so postale v 60. letih, ko so se počasi začele oblikovati ideje in 
koncepti o večjem vključevanju OPP v redne, večinske oblike vzgoje in izobraževanja. 
Nekatere od teh idej predstavljamo v naslednjem poglavju.  
3.2 KONCEPTA INTEGRACIJE IN INKLUZIJE  
Pri opredeljevanju integracije in inkluzije prihaja do dilem, saj številni avtorji omenjajo njuno 
pomensko nejasnost in prekrivanje. Nekateri menijo, da sta pojma sinonima, in ju 
nadomeščajo s pojmom vključevanje (Rovšek 2006); drugi natančno opredeljujejo razlike 
med njima (Lebarič idr. 2006, Lesar 2009). Kronološko se je pojem integracija začel 
uporabljati pred inkluzijo in nekateri (Medveš 2003, Skalar 2003) inkluzijo prepoznavajo kot 
nadgradnjo in novo kakovost koncepta socialne integracije. 




   »Velik zagon je (ideja) dobila leta 1975 z Deklaracijo o pravicah prizadetih in prerasla v 
pravo gibanje. Po svetu so se vrstile številne konference in posveti o integraciji. Vsi so bili 
usmerjeni v to, da prizadetih ni več mogoče izključevati in nameščati v odmaknjena območja, 
temveč jih je treba enakopravno vključevati v okolje.« (Opara 2005, str. 17)  
V svojih začetkih je bil koncept integracije korak proti bolj enakopravnemu medsebojnemu 
sprejemanju vseh subjektov družbenega življenja, na področju vzgoje in izobraževanja pa 
konec dveh ločenih poti za otroke s posebnimi potrebami in za otroke brez njih, torej skupno 
izobraževanje otrok v rednih oddelkih z nekaterimi prilagoditvami (Vršnik 2003, str. 144).  
Iz zgoraj omenjenega lahko izluščimo dve temeljni značilnosti integracije, in sicer: fizično 
namestitev OPP v večinske institucije vzgoje in izobraževanja in pa iz specifičnih 
primanjkljajev otrok izhajajoče prilagojene metodične in didaktične strategije pouka oziroma 
dela. Pomemben vidik integracije je tudi pričakovanje, da se bo OPP prilagodil obstoječemu 
redu, kulturi in normam, ki so v določenem okolju (instituciji) prevladujoče.  
   »Od integriranega otroka se pričakuje, da bo ob posebni pomoči učitelja ali drugega 
strokovnjaka obvladal šolski program in/ali usvojil norme šolskega vedenja, da bo usvojil učni 
program tako kot drugi učenci in da se bo tudi ravnal po pravilih šole. Metafora za učenčevo 
integracijo bi bila: 'Vstopi, toda samo če se lahko prilagodiš!'.« (Corbett 1999 v Resman 2003, 
str. 68)  
Poglavitno pri tem pa ni le vprašanje, ali naj se OPP prilagodi obstoječemu sistemu, temveč 
kako se prepoznavajo njegove (ne)zmožnosti za prilagoditev in v kolikšni meri se dopušča in 
sprejema individualizacija poti in načinov za doseganje določenih standardov. Univerzalizem 
v smislu enotnih standardov in prilagajanja institucionalnim normam vseh vanje vključenih ni 
vprašljiv, problematična je predvsem značilnost univerzalizma, da skuša opredeliti skupne 
značilnosti vseh ljudi, pri tem pa spregleda značilnosti posebnih, zlasti marginaliziranih 
skupin in posameznikov, s tem pa tudi njihove potrebe, stališča in vrednote.  
Ocena (ne)zmožnosti za prilagoditev OPP izhaja iz medicinskega diskurza, ki je bil značilen za 
koncept segregacije, a se je nadaljeval v koncept integracije in prevladuje tudi v Sloveniji. Na 
podlagi tega se OPP bolj ali manj statično razvrščajo v skupine in programe večinoma glede 
na njihov medicinsko opredeljen primanjkljaj (Vršnik 2003, str. 145). Nekateri avtorji (Kroflič 
14 
 
2003) menijo, da je v primeru vključevanja OPP na podlagi medicinskega diskurza integracija 
le novo ime za posebno izobraževanje (znotraj institucije). Medicinski diskurz povezuje 
poškodbo in nezmožnost s tem, da nezmožnost individualizira (bolezni, težave, 
nesposobnosti pa opredeljuje kot posameznikove lastnosti) in profesionalizira (osebne 
težave postanejo predmet strokovnih ocen). »V frazi 'v največjo korist' (pacienta, otroka itn.) 
je v ozadju neko strokovno opazovanje, ki omogoča uporabo 'jezika prepričevanja'. Ta 
diskurz večjo pozornost namenja spreminjanju posameznikovih dejanj, življenjskega sloga ali 
osebnosti kot pa spreminjanju družbenih praks ali izobraževalnega aparata.« (Lesar 2008, str. 
96) I. Lesar navaja tudi ugotovitve G. Fulcher, da sta na ravni udejanjanja integracije 
prepoznavna diskurza profesionalizma in demokratizma, pri čemer je v ospredju 
profesionalizem (strokovnjaki, ki so analizirali pojavnost diskurzov na ravni politik v različnih 
državah, diskurza demokratizma niso prepoznali v nobeni). V njegovem okviru se 
kombinirajo in prepletajo medicinski, laični in diskurz usmiljenja. »Osrednja tema 
profesionalnega diskurza so v večini integracijskih politik potrebe, ki se v svoji izobraževalni 
različici imenujejo posebne izobraževalne potrebe.« (Fulcher 1989 v Lesar 2008, str. 98)  
V okviru tega je tudi govor o obsežnejšem strokovnem znanju profesionalcev, da bi se lahko 
bolje odzvali na OPP, to pa ne vključuje premisleka o spremembi rednih praks poučevanja. 
Profesionalizem vključuje tudi natančno oceno primanjkljaja, s pomočjo številnih 
podkategorij nezmožnosti, kar opravičuje segregacijo, ločeni kurikul za nekatere učence, 
ločeno usposabljanje za specialne pedagoge. Profesionalni diskurz poudarja predvsem 
prednostno pozicijo tistih strok, ki skušajo z različnimi raziskovalnimi instrumenti ugotavljati 
odmik od normale, stopnjo primanjkljaja in na podlagi tega določati kategorije. V 
nadaljevanju pa strokovnjaki presojajo, kakšno vzgojno izobraževalno okolje bi bilo za otroka 
najprimernejše in kje bo dobil ustrezno strokovno pomoč in oskrbo, saj iz stroke izhajajo tudi 
napovedi relativno predvidljivega poteka razvoja in potreb OPP (Lesar 2008, str. 98). Analiza 
diskurzov in paradigem kaže, da imajo nekatere znanosti (medicina in tradicionalna 
psihologija) na vzgojno-izobraževalnem področju (področje OPP) ključno vlogo, čeprav to ni 
njihovo matično področje, poleg tega pa njihov vpliv na opredeljevanje inkluzivnosti ni 
spodbuden. Treba bi bilo okrepiti tudi glasove drugih znanosti (obče pedagogike), saj bi 
moral na področju urejanja vzgoje in izobraževanja prevladovati pedagoški diskurz (prav tam, 
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str. 104). V okviru tega je poleg izpostavljanja pomena določenih znanosti velik poudarek 
tudi na okrepitvi glasov oseb s posebnimi potrebami in njihovih staršev. 
»Lahko rečemo, da je demokratizem vizija inkluzivne naravnanosti vzgojno-izobraževalnih 
institucij, ki pa se doslej še ni uspešno realizirala v konkretnih šolskih politikah in praksah.« 
(Lesar 2008, str. 100) Demokratizem, ki ga opredeljujemo tudi kot pedagoški diskurz, pri 
vprašanju integracije poudarja pomen spodbujanja samostojnosti učenca, raziskovanja 
načinov učinkovitega učenja in poučevanja ob zagotavljanju njegove soudeleženosti (prav 
tam, str. 98). Pedagoški diskurz vsebuje naslednje elemente: 
– vsi otroci so najprej učenci, ki si prizadevajo za doseganje znanja, učitelji pa naj bi jim pri 
tem pomagali; 
– najpomembnejša ni osredotočenost na specifično nezmožnost, ampak na uspešne načine 
poučevanja, prilagoditve kurikula in učnih pristopov; 
– poleg zakonodaje, ki temelji na diskurzu pravičnosti, je potrebno tudi »dekodiranje 
profesionalizma«, kar pomeni povečevanje socialnopedagoških kompetenc, poznavanje 
obstoječih političnih in strokovnih diskurzov ter etično zavezo učiteljev za demokratizacijo in 
inkluzijo (Kroflič 2003, str. 28).  
Iz  predstavljenih diskurzov, prisotnih v razpravah o vključevanju OPP v večinske institucije, 
lahko torej razberemo, da je v prizadevanjih za integracijo najglasnejši diskurz 
profesionalizma (v katerem ima osrednjo vlogo medicinski diskurz ob laičnem in diskurzu 
usmiljenja). Ker so pogled, odnos, dojemanje OPP in vsa nadaljnja obravnava v večinski 
instituciji izhajali predvsem iz omenjenih diskurzov, je to v praksi privedlo do neželenih, celo 
izključevalnih učinkov integracije, s tem pa do vse večjih kritik tako določenega koncepta. Z 
novimi idejami v okviru novih diskurzov se jih skuša preseči.  
Spremembe, ki so se začele uvajati z integracijo (nameščanje OPP v večinske institucije 
vzgoje in izobraževanja, organizacijske, tehnične in didaktične prilagoditve), so se sčasoma 
izkazale kot pomanjkljive za vključevanje, pri katerem bi bili OPP lahko sprejeti in (učno) 
uspešni, tudi zato, ker je v konceptu spregledan pomen socialnega in etičnega vidika. Ker se 
ob omenjenih spremembah ni posvečalo pozornosti tudi oblikovanju ustrezne klime in 
odnosov na ravni institucij in oddelkov, so imeli številni dobronamerni ukrepi celo nasprotne 
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učinke od pričakovanih. Vpeljava diagnosticiranja, odločb o usmeritvi, dodatne strokovne 
pomoči in individualnih obravnav je med drugim ustvarjala občutke »izjemne drugačnosti«, 
nesamostojnosti, nesposobnosti in – izključenosti OPP (Medveš 2003, str. 9). Tudi Skalar 
navaja, da različne oblike pomoči OPP lahko delujejo izključujoče, če niso vgrajene v odnos 
sprejemanja in pozitivnih pričakovanj oziroma v tako imenovano inkluzivno paradigmo 
(Skalar 2003, str. 57). Ob tem se uspešna inkluzija poudarja kot spontano sprejemanje 
različnosti, medtem ko je integracija pogosto projekt, v katerem se umetno regulirajo odnosi 
med večinsko populacijo in OPP, vsakodnevna pomoč pa se izvaja na podlagi skrbnih načrtov 
(Kroflič 2003, str. 25). Načrte pomoči je mogoče vrednotiti tudi nekoliko bolj kritično: lahko 
so namreč tudi odraz potrebe po moči strokovnjaka (Guggenbuhl-Craig 1997 v Kroflič 2000, 
str. 76). 
   »Ustvarjanje takšnih odnosov in klime, ki se ob razvijanju ustreznih učnih strategij in tehnik 
osredotoča tudi na etična vprašanja, na razvoj učne klime in odnosov (med vzgojitelji/učitelji 
in otroki ter med otroki/učenci samimi), nekateri avtorji raje označujejo z izrazom inkluzija 
kot integracija, s čimer želijo poudariti inkluzijo kot višjo kakovost odnosov v vrtcu ali šoli ob 
reševanju vzgojnih in izobraževalnih problemov drugačnosti otrok.« (Medveš 2003, str. 9)  
3.2.1 Razvoj ideje inkluzije  
Inkluzija se je začela uveljavljati v 90. letih 20. stoletja. Ideja izhaja iz postmodernizma in 
poudarja pravičnost, enake možnosti za vse, različnost kot vrednoto. Prizadeva si za 
odstranjevanje ovir pri socialni udeležbi vseh, ki so izključenih iz različnih razlogov (rase, 
spola, nacionalnosti, vere, socialnega ali ekonomskega položaja in posebnih potreb) (Skalar 
2003, str. 57).  
   »Pri opredeljevanju inkluzivnega šolskega sistema v posamezni državi je najbolje slediti 
osrednji ideji, da je namreč inkluzivnost (osnovnih) šol v prvi vrsti namenjena učencem, ki naj 
bi jim omogočala tako akademsko in osebnostno napredovanje kot možnost soudeleženosti. 
Kar pomeni, da ni zadostna le prisotnost (angl. presence) učencev v šoli, kamor vstopajo vsi 
vrstniki iz okoliša, marveč se mora sleherni učenec počutiti sprejetega (angl. acceptance) ter 
imeti možnost soudeleženosti v celotno šolsko življenje in delo (angl. participation) ter pri 
tem doživljati uspešnost (angl. achievement).« (Lesar 2009, str. 246)  
17 
 
V zadnjih desetletjih so evropske in druge države postopoma sprejemale zakonodajo in 
različne programe za otroke in mladostnike s posebnimi potrebami s skupnim ciljem 
njihovega vse večjega vključevanja v redne vrtce in šole ob zagotavljanju različnih vrst 
podpore. Temeljna usmeritev EU na področju vzgoje in izobraževanja je, da se vključevanje 
OPP ne razume le kot vključitev v določeno vzgojno-izobraževalno institucijo, ampak pomeni 
proces, v katerem ima otrok možnosti za najugodnejši razvoj in napredek, s ciljem doseganja 
čim večje stopnje neodvisnosti in socialne integracije (Lebarič idr. 2006, str. 8). Nekateri 
avtorji prepoznavajo začetek ideje inkluzije že v dokumentih iz 18. stoletja, med 
pomembnejšimi sodobnimi dokumenti, ki zagovarjajo to idejo, pa lahko izpostavimo 
Konvencijo o otrokovih pravicah iz leta 1989, Salamanško izjavo (Sklepe svetovne konference 
o vzgoji in izobraževanju otrok s posebnimi potrebami) iz leta 1994, Unescov dokument 
Premagovanje izključenosti z inkluzivnimi ukrepi v vzgoji in izobraževanju (Overcoming 
exlusion through inclusion approaches in education) iz leta 2003 (Lesar 2009, str. 90) in 
Konvencijo o pravicah invalidov iz leta 2006 (Šelih 2013, str. 66).  
V Konvenciji o otrokovih pravicah je med drugim opredeljeno, da pravice veljajo za vse 
otroke ne glede na njihove sposobnosti, razvojne posebnosti in to, od kod prihajajo. Pri vseh 
dejavnostih v zvezi z otrokom je osrednja skrb tisto, kar je za otroka najboljše. Vsak otrok ima 
pravico do izobrazbe na podlagi enakih možnosti za vse, vzgoja in izobraževanje pa morata 
biti usmerjena v razvijanje otrokove osebnosti, talentov in sposobnosti. Šolanje naj otroka 
pripravi tudi za aktivno in odgovorno življenje v odraslosti. Otroci s posebnimi potrebami 
imajo pravico do posebne nege, izobraževanja in rehabilitacije, priprave na zaposlitev in 
možnosti rekreacije s ciljem najboljše možne socialne integracije in individualnega razvoja. Iz 
navedenih poudarkov Konvencije... je mogoče razbrati inkluzivno usmerjenost, načini 
udejanjanja navedenih pravic in izbira strokovnih rešitev v vzgojno-izobraževalnih sistemih 
pa so prepuščeni posameznim državam podpisnicam. Naslednji dokument (Salamanška 
izjava) je glede potrebnih korakov s področja posebnih potreb v posameznih državah bolj 
specifičen. Vlade naj bi za vzgojo in izobraževanje namenile več denarja z namenom, da bi se 
vanju lahko vključevali vsi otroci ne glede na njihovo drugačnost ali težave; prizadevati bi si 
bilo potrebno za vključevanje vseh otrok v redne šole; pri načrtovanju in odločanju o 
postopkih, ki opredeljujejo prilagoditve posebnim potrebam, bi bilo treba spodbujati 
udeležbo staršev otrok s posebnimi potrebami ter organizacij in skupnosti oseb s posebnimi 
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potrebami; več pozornosti bi bilo treba nameniti zgodnji (predšolski) identifikaciji in 
obravnavi ter poklicnemu inkluzivnemu šolanju; v programih izobraževanja učiteljev naj bi bil 
večji poudarek na preskrbi posebnih potreb in inkluzivnemu šolanju (Lesar 2009, str. 93). V 
dokumentu Premagovanje izključenosti z inkluzivnimi ukrepi v vzgoji in izobraževanju je 
predstavljen pregled dotedanjih prizadevanj za inkluzijo v svetu in ponuja nekatere mogoče 
rešitve. Med drugim v njem ugotavljajo, da se inkluzivni koncept odraža na ravni nacionalnih 
politik in tudi politik investicij. Predlagane rešitve obsegajo področje institucij (ustanavljanje 
inkluzivnih centrov učenja tam, kjer so šole slabše razvejane), učnega okolja (fizična 
dostopnost institucij; okolje brez nasilja, ustrahovanja, zavračanja; vključevanje skupnosti – 
zlasti staršev obrobnih skupin) ter pedagoškega osebja. Zadnjemu področju v dokumentu 
posvečajo precej pozornosti. Zlasti poudarjajo pomen vodij, ki bi si prizadevali za spremembe 
v smeri inkluzivnosti, podpornih učiteljev, ki bi znali uporabljati specifična sredstva za 
izboljšanje učenja, in učiteljev, ki bi zmogli prepoznavati različnost učencev kot spodbudo za 
lasten profesionalni razvoj in kritično ovrednotiti lastne prakse pri spodbujanju vključenosti 
vseh učencev ter temu prilagoditi načine poučevanja in učenja. V številnih raziskavah se je 
izkazalo, da na odnos učiteljev do inkluzije vplivajo njihove izkušnje z otroki s posebnimi 
potrebami, izobraževanje, dostopnost oblik pomoči, število otrok v oddelku in občutek 
preobremenjenosti, zato naj bi se v prihodnosti izobraževanju bodočih učiteljev, (ki pa ne 
vključuje le pridobivanja znanja in spretnosti, ampak tudi oblikovanje stališč in vrednot) še 
posebej posvetili. V tem dokumentu je jasno predstavljeno, da je idejo inkluzije mogoče 
uresničevati le s hkratnimi spremembami na različnih ravneh vzgojno-izobraževalnega 
sistema, obenem pa je oblikovanje lastnega koncepta inkluzije prepuščeno vsaki državi 
posebej.  
   »[...] iz predstavljenega ni mogoče izpeljati nekega jasnega koncepta inkluzivnosti, ki bi ga z 
manjšimi prilagoditvami priredili posebnostim posameznih držav, marveč jasno apelira na 
posamezne države, da največ pozornosti usmerjajo v preoblikovanje izobraževanja (bodočih) 
učiteljev in v usklajevanje nacionalne zakonodaje z idejo inkluzije na različnih ravneh 
vzgojno-izobraževalnega sistema.« (Lesar 2009, str. 101)  
Konvencija o pravicah invalidov, ki je najnovejšega datuma, opredeljuje, da morajo imeti 
invalidi (v slovenski terminologiji OPP) tako kot drugi dostop do vključujočega, kakovostnega 
in brezplačnega osnovnošolskega in srednješolskega izobraževanja v skupnostih, v katerih 
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živijo. »Države pogodbenice se zavezujejo sprejeti primerne prilagoditve glede na 
posameznikovo potrebo in zagotavljajo invalidom potrebno pomoč, pa tudi učinkovito, 
posamezniku prilagojeno pomoč v okolju, ki invalidom zagotavlja največji možen akademski 
in socialni razvoj.« (Šelih 2013, str. 68) V okvir zagotavljanja pomoči sodi tudi usposabljanje 
strokovnjakov na vseh ravneh izobraževanja (prav tam).  
V Sloveniji imata od navedenih dokumentov Konvencija OZN o otrokovih pravicah in tudi 
Konvencija o pravicah invalidov zakonsko veljavo, saj so v našem pravnem sistemu 
ratificirane konvencije izenačene z normami domačega pravnega reda. Kljub temu je 
izvajanje v praksi še precej oddaljeno od sprejetih zakonodajnih rešitev. Organ Konvencije o 
otrokovih pravicah (Komite za otrokove pravice) je leta 2004 med svojimi pripombami 
poudaril, da se ZUOPP (2000) ne izvaja v celoti, saj se določeni programi izvajajo le v 
specializiranih ustanovah, čeprav zakon omogoča izvajanje teh programov tudi v rednih 
šolah. A. Šelih navaja, da država tega še do danes ni uresničila, ter meni, da bo v skladu s 
sprejetimi mednarodnimi dokumenti potrebna celovita prenova zakonodaje, posledično pa 
tudi prakse (Šelih 2013, str. 72).  
Ravni, na katerih so v prizadevanjih za inkluzijo potrebne spremembe, opredeljujejo tudi 
kazalniki inkluzivnosti. Ti so razdeljeni na splošne in specifične, s pomočjo vprašanj pa zelo 
natančno določajo prakse in okoliščine, značilne za inkluzivni vzgojno-izobraževalni sistem. V 
nadaljevanju predstavljamo kazalnike, ki veljajo za predšolsko področje. Prvi splošni kazalnik 
opredeljuje dimenzijo ustvarjanja inkluzivne kulture, znotraj tega pa oblikovanje skupnosti in 
uveljavljanje inkluzivnih vrednot. Drugi opredeljuje dimenzijo oblikovanja inkluzivne politike, 
kar vključuje razvijanje predšolskih ustanov za vse in podporo raznolikostim med otroki. 
Tretji kazalnik opredeljuje dimenzijo razvijanja inkluzivne prakse in vključuje organiziranje 
igre in učenja ter uporabo različnih virov podpore (Booth in Ainscow, b. l., str. 43).  
V nadaljevanju si bomo pobliže ogledali, kaj pomeni udejanjanje inkluzije na ravni vzgojno-
izobraževalnega sistema, institucije in oddelka. Drugačnost naj bi bila na ravni družbe 
vrednotena pozitivno, šolski sistem naklonjen vključevanju vseh otrok v enoten sistem, 
učitelji pripravljeni na delo z vsemi učenci, kurikul pa naj bi bil odprt za vsebine, povezane s 
hendikepiranimi in marginaliziranimi (Lesar 2009, str. 116). Na ravni šol (institucij) so prišli do 
ugotovitev, da sta za razvoj inkluzivnosti pomembni predvsem dve področji: šolska kultura 
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(vrednote in stališča šolskega osebja) ter vodenje in odločanje. »Inkluzivna kultura«, ki je 
nekakšen dogovor med osebjem institucij o vrednotah, ki se tičejo spoštovanja različnosti in 
omogočanja dostopa do različnih možnosti vzgoje in izobraževanja, je ključna za nadaljnje 
konstruktivno delo.  
   »To pomeni, da ima še tako dobro tehnično, (specialno) didaktično-metodično 
usposabljanje lahko negativen oziroma nasprotni učinek, če pri učiteljih niso prisotne 
vrednote in naravnanosti, ki spodbujajo inkluzivne prakse. Na ta vidik učiteljevih stališč, 
predsodkov ipd. opozarjajo tudi na ravni mednarodnih dokumentov (UNESCO 2003) in 
pozivajo podpisnice, da temu področju v okviru izobraževanja namenjajo večjo pozornost.« 
(Lesar 2009, str. 119)  
Nekateri avtorji navajajo ugotovitve raziskav, da razlike med šolami na ravni kulture (oz. 
etosa) vplivajo tudi na učno (ne)uspešnost in (v)izključenost otrok s podobnimi 
karakteristikami in iz podobnih socialnih okolij. Iz njih je razvidno, da na šolah s tako 
imenovanim visokim etosom, vodstvo in učitelji sprejemajo inkluzivno paradigmo, učenci teh 
šol pa so manj vedenjsko težavni in učno uspešnejši kot njihovi vrstniki na šolah s tako 
imenovanim nizkim etosom (Skalar 2003, str. 60).  
Na tem mestu lahko koncept inkluzije predstavimo tudi z vidika postmodernistične etične 
podlage, na kateri temelji. Iz te podlage izhajata že omenjena etika pravičnosti, ki je 
spoznana za najkonsistentnejšo teorijo pri oblikovanju pravil sobivanja v instituciji (etike 
šole), in etika skrbi, ki je najboljša podlaga za oblikovanje spontanih odnosov na ravni 
ustanove in znotraj oddelkov (etosa šole) (Kroflič 2003, str. 24). Temeljna ideja etike 
pravičnosti (Rawls 1999) izhaja iz predpostavke, da je mogoče pravično skupnost ustvariti na 
podlagi racionalnega dogovora o pravicah med člani skupnosti. Tako oblikovane pravice 
vzpostavljajo socialna razmerja med posamezniki na načelu enakosti, medtem ko se 
izenačevanje skuša presegati z načelom diference: »[...] socialne in ekonomske neenakosti 
morajo biti urejene tako, da lahko a) smiselno pričakujemo, da koristijo vsakomur, oziroma 
da b) so vključene v položaje ali institucije, odprte za vse.« (Prav tam, str. 29) V raznolikosti 
inkluzivne šole so jasna pravila nujnost, proces oblikovanja, dogovarjanja in seveda njihovega 
upoštevanja pa ima tudi pedagoško vrednost. Čeprav se pri otroku racionalne kapacitete za 
razumevanje norm šele razvijajo, se moralna vzgoja začne že v obdobju, ko na otroka bolj kot 
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moralna pravila vplivata moč čustvenih vezi s pomembnimi osebami in skrb za naklonjenost 
objekta (prav tam, str. 33). Etika skrbi temelji na predpostavki o primarnosti odnosa skrbi za 
sočloveka, v kateri imata pomembno vlogo tako subjekt skrbi (tisti, ki skrbi) kot tudi objekt 
skrbi (tisti, za katerega se skrbi). Etika skrbi razvije svojo obliko racionalnosti, ki je usmerjena 
v prepoznavanje potreb, relacij in odgovorov v kontekstu odnosa; njen poudarek je torej na 
življenju v skupnosti, ne pa na odločanju v trenutkih visokih moralnih konfliktov. Štiri 
temeljne komponente moralne vzgoje, ki izhaja iz etike skrbi, so: zgled, dialog, praktična 
izkušnja in potrditev. Vloga zgleda je tu predvsem na strani učitelja, ki naj bi na podlagi lastne 
moralne usmeritve svojo pozornost z (empatičnim) dialogom namenjal potrebam učenca in 
ga nagovarjal kot subjekt skrbi. Praktična izkušnja pa še bolj izpostavi specifiko etike skrbi, saj 
je v njej lahko učenec tako objekt kot tudi subjekt skrbi. To nekatere institucije skušajo 
spodbujati tudi s konceptom prostovoljstva (prav tam, str. 31). Ob tem se poudarja pomen 
vključevanja OPP v večinske institucije vzgoje in izobraževanja tudi za otroke brez posebnih 
potreb, saj se med vsemi vpletenimi v okviru etike skrbi ustvarjata dialog ter občutek 
povezanosti in solidarnosti (prav tam, str. 34).   
Pomemben vidik inkluzije je tudi potek vsakodnevnega dela v oddelkih. Inkluzija ne pomeni, 
da v istem oddelku potekata program za OPP in program za preostale otroke, ampak zahteva 
spreminjanje programa in načinov poučevanja za vse otroke. To lahko poimenujemo tudi k 
otroku usmerjeni model, ki se razlikuje od modela, usmerjenega v kurikul. Pri slednjem se 
razvijajo različne aktivnosti le za OPP, kar pomeni, da se v oddelku izvajata dva ločena 
programa, to pa še dodatno spodbuja ločevanje dela učiteljev in specialnih pedagogov ter 
onemogoča razvijanje tehnik poučevanja, ki bi spodbujale inkluzivnost.  
   »Inkluzivno šolanje zahteva tesno sodelovanje med učitelji rednih razredov in množico 
drugih, vključno s specialnimi pedagogi, asistenti terapevti in starši. Značilnosti modela 
posvetovanja, ki predpostavlja primarno odgovornost učitelja rednega razreda za učence 
skozi vse programe, so: enak profesionalni status učiteljev in specialnih pedagogov ter 
vključenost staršev v odločanje in načrtovanje [...].« (Lesar 2009, str. 129)  
Inkluzijo lahko označimo tudi kot nikoli dokončan proces, saj se ovire otrok pri učenju in 
participaciji tako v individualnem razvoju kot tudi v različnih generacijah neprestano 
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spreminjajo, vzgojno-izobraževalne institucije pa naj bi bile v duhu inkluzije pripravljene 
konstruktivno iskati primerne oblike dela.  
   »Spreminjanje in nerutinizirano opravljanje svojega dela moramo torej sprejeti kot stalnico 
in vzvod profesionalnega razvoja na individualni in institucionalni ravni. Ključna v 
inkluzivnem šolanju pa je pripravljenost vseh vključenih v pedagoški proces na vsakokratni 
premislek, ali izbrani odzivi na raznolikost učencev ne vodijo do morebitnih izključevalnih 
učinkov oziroma ali o(ne)mogočajo učno in socialno napredovanje posameznega učenca.« 
(Lesar 2009, str. 111)  
Učitelji in vzgojitelji imajo pomembno vlogo tako v razvijanju lastnih pedagoških strategij, 
načinov vodenja kot tudi pri pripravi preostalih otrok v oddelku, kolegov in staršev na 
vključitev OPP. Treba pa se je zavedati, da (lahko) obstajajo pri pedagoških delavcih 
predsodki, zadržki, nenaklonjenost in tudi strah pred delom z OPP, kar zavira uresničevanje 
inkluzije v praksi. Iz tega izhajajo predlogi o multidisciplinarnem sodelovanju, dodatnem 
usposabljanju učiteljev in vzgojiteljev, ki naj bi jih opremili s (specialno-pedagoškim) znanjem 
o posebnih potrebah, z znanjem o načrtovanju dela v oddelku in sodelovanju s starši 
(Resman 2003, str. 80). Pozornost je vsekakor treba nameniti tudi spreminjanju okorelih 
mentalnih shem pedagoških delavcev, obremenjenih s stereotipi in navadami, saj se brez 
premikov na področju individualnih praks niti ustrezna zakonodaja in pravičnejše sistemske 
ureditve ne izkažejo za učinkovite. Spodbujanje sprememb mentalnih shem je po modelu 
izobraževanja učiteljev F. Korthagena mogoče dosegati s pomočjo zunanjih krogov dejavnosti 
(spodbudnega učnega okolja in diskurzivnih praks) ter s spremembami notranjih dimenzij 
osebnosti (poslanstvo, identiteta, prepričanja, kompetence). Obstoječe študije kažejo, da je 
mogoče nekatere notranje dimenzije sistematično razvijati z ustvarjanjem povezav med 
posameznikovimi ustreznimi praktičnimi izkušnjami in zavedanjem pomena ključnih vrednot 
in etičnih načel (Kroflič 2006, str. 36).  
3.2.2 Razlike med integracijo in inkluzijo  
V nadaljevanju predstavljamo najopaznejše razlike med integracijo in inkluzijo, k čemur  
pridružujemo že predstavljene razlike med pojmoma na ravni diskurzov.  
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Ob številnih definicijah inkluzije velja opozoriti na tiste, ki jo opredeljujejo kot proces 
povečevanja participacije in zmanjševanja izključevanja iz običajnega socialnega okolja, saj te 
presegajo pojem integracije. »Izpostavljanje možnosti participacije pomeni precej drugačen 
poudarek kot omogočiti dostopne modele in okoliščine vsakdanjega življenja. Možnost 
participacije predpostavlja aktivno vključenost in izbiro kot nasprotje pasivnega sprejemanje 
dostopnih modelov ali okoliščin.« (Lesar 2009, str. 105) Naslednja pomembnejša in večkrat 
navajana razlika med pojmoma naj bi bila v težnjah integracije po asimilaciji vključenih otrok, 
medtem ko naj bi bila v konceptu inkluzije različnost vrednota. V ozadju integracije je ideja, 
da je mogoče nekatere OPP s terapijo in rehabilitacijo spremeniti tako, da se bodo laže 
vključili v redne institucije. Sistem vzgoje in izobraževanja ostaja enak, OPP je tisti, ki se mu 
mora prilagoditi – ali pa bo iz njega izpadel. Ideja inkluzije predpostavlja prilagodljivost 
sistema, pri čemer izhaja iz dejstev, da se otroci med seboj razlikujejo (po zmožnostih, 
etničnosti, velikosti, starosti, spolu, kulturnemu ozadju in osnovnemu znanju) in da se vsi 
otroci lahko učijo (Lesar 2009, str. 110). V skupnih oblikah vzgoje in izobraževanja OPP med 
drugim pridobijo možnosti pozitivnih zgledov ter razvijanja socialnih veščin, otroci z 
značilnim razvojem pa možnosti spoznavanja in razumevanja podobnosti, razlik med ljudmi 
ter učenja sobivanja, strpnosti in pomoči (Kavkler 2008, str. 14). Razlike med integracijo in 
inkluzijo vidijo nekateri avtorji (Lesar 2009) tudi v tem, da pri inkluziji ne gre le za 
vključevanje OPP, ampak vseh, ki izkušajo vzgojno-izobraževalno ali socialno izključevanje. 
Nadalje gre pri razlikah za to, da pri inkluziji ni v ospredju natančno in strokovno utemeljeno 
diagnosticiranje (psihomedicinska paradigma v okviru medicinskega diskurza), ampak 
osredotočenost na socialno konstrukcijo ovir pri učenju in participaciji, ki so odvisne od 
socialne interakcije.  
   »Pri tem se ne zanika ali spregleda pomena individualnih disfunkcij, vendar se pri iskanju 
konstruktivnih rešitev osredotoča na socialne in subjektivne posledice teh disfunkcij v 
posebnih socialnih okoljih. Tudi odgovornost za težave učenca je 'porazdeljena' v smislu, da 
se njegove drugačnosti ne obravnava kot primanjkljaj, za katerega mora poskrbeti sam ali 
drugi strokovnjaki s svojimi ekspertizami, utemeljenimi na predpostavki 'najboljšega 
dobrega', in oblikovanimi strokovnimi rešitvami v okviru individualiziranega programa.« 
(Lesar 2009, str. 112) 
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Ključna razlika med integracijo in inkluzijo torej ni le populacija otrok, niti diskurzi pri 
utemeljevanju rešitev ali paradigme raziskovanja, ampak izrazito poudarjanje stalnega 
tematiziranja vseh procesov vzgojno-izobraževalnih dejavnosti z vidika vključevanja ali 
izključevanja marginalizirane populacije in s tem povezanega učnega napredovanja in 
socialne participacije (prav tam).  
Ob koncu poglavja velja ob predstavljenem opozoriti še na vidik pravice do izbire. »Možnost 
izbire pomeni predpostavko, da izvajalec ponudi kar najširšo paleto možnosti vzgoje in 
izobraževanja, v kateri lahko multidisciplinarna komisija v sodelovanju s posameznikom 
najde program, ki bo zanj pomenil najbolj stimulativno okolje za celosten razvoj.« (Vršnik 
2003, str. 149) Na vprašanja o tem, kje in kako naj se vzgajajo in izobražujejo otroci s 
posebnimi potrebami, pa je odgovor en sam – v najrazličnejših oblikah in na najrazličnejše 
načine (Opara 1997, str. 116).  
Razvijanje konceptov integracije in inkluzije ne pomeni, da je za vse otroke skupna vzgoja in 
izobraževanje edina in najboljša rešitev; se je pa pri njenem iskanju pomembno zavedati tudi 
diskurzov, ki sicer v razpravah s področja OPP niso v ospredju. Med njimi sta diskurza pravic 
in demokratizma, ki poudarjata predvsem glas oseb s posebnimi potrebami (njihove želje, 
pravice, neodvisnost, samozaupanje) in pa njihove zmožnosti (učenja, soudeleženosti v 





4 SISTEMSKE IN INSTITUCIONALNE REŠITVE V VZGOJI IN IZOBRAŽEVANJU OTROK S 
POSEBNIMI POTREBAMI V SLOVENIJI 
Prva specializirana šola v Sloveniji je nastala leta 1840 v Gorici, namenjena pa je bila gluhim 
in naglušnim. Prvi oddelki za otroke z motnjami v duševnem razvoju so se oblikovali leta 
1911 v Ljubljani, prva specializirana šola za slepe pa je bila prav tako v Ljubljani ustanovljena 
leta 1919 (Bela knjiga 2011, str. 277). 
Po drugi svetovni vojni se je v Sloveniji izoblikoval razvejan sistem institucij za OPP glede na 
vrsto njihove »prizadetosti«, ki ga je urejala posebna zakonodaja. »Na te šole in zavode so se 
lepile različne stigme, podcenjevanje in zapostavljanje. Mnogi so delovali v neprimernih 
pogojih in bili bolj ali manj odmaknjeni očem javnosti.« (Opara 2005, str. 11) V večinskih 
osnovnih šolah niso kazali pripravljenosti za prilagajanje učencem, ki ne bi zmogli rednega 
programa, in v specializirane šole je bilo v sredini 70. let vključenih več kot 6 odstotkov 
celotne šolske populacije (prav tam). Pravilnik o kategorizaciji in evidenci otrok z motnjami v 
telesnem in duševnem razvoju iz leta 1960 je določal kriterije in postopke za odbiranje. Na 
podlagi diagnoze, ki je bila bolj ali manj dokončna, so otroka napotili v specializirano šolo ali 
zavod. Leta 1976 je bil v želji po humanizaciji postopkov sprejet Pravilnik o razvrščanju in 
razvidu otrok in mladostnikov z motnjami v telesnem in duševnem razvoju, a velikih 
sprememb v sistemu ni bilo. Specializirane institucije so bile še vedno edina možna 
namestitev za otroke, pri katerih so učitelji opažali odstopanja, a pod vplivom novih idej in 
vrednot so se tako učitelji kot tudi starši čedalje teže odločali za ta korak. Posledično je bilo v 
redne šole vključenih več OPP, za katere šole niso imele ustreznih razmer, v sistemu vzgoje in 
izobraževanja pa še niso bile predvidene alternativne rešitve tega vprašanja (Opara 2005, str. 
23). Ker v 80. in v začetku 90. let ni bilo večjih reform v šolstvu, je zaradi neskladja med 
dejanskim stanjem in porajajočimi se vrednotami (enake možnosti, integracija, 
antidiskriminacija itd.) začel sistem, ki je urejal področje OPP, razpadati kar sam. Na podlagi 
številnih strokovnih razprav doma in v tujini so stopala v ospredje spoznanja, da je treba to 
področje spremeniti v smeri večje integracije OPP v celoten sistem vzgoje in izobraževanja 
(prav tam, str. 12).   
Tudi na predšolskem področju je bilo glede možnih namestitev podobno. Otroci z motnjami v 
razvoju so se vključevali v razvojne oddelke ali pa so brez primernih prilagoditev ostali v 
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rednem oddelku. Prvi razvojni oddelek vrtca je bil ustanovljen leta 1971 v Mariboru, leta 
1974 pa v Ljubljani; oddelki so bili vezani na matični vrtec. Pravno formalno je te oddelke 
opredelil šele Zakon o vzgoji in varstvu predšolskih otrok iz leta 1980. Otroci z motnjami v 
razvoju, ki so bili vključeni v redne oddelke, takrat še niso imeli zakonsko urejene dodatne 
strokovne pomoči. Mobilna specialno pedagoška služba za strokovno pomoč v rednih vrtcih 
se je začela razvijati v začetku 80-ih let kot projekt Zavoda za šolstvo (Bela knjiga 2011, str. 
277). V letu 1993 je delovalo 60 razvojnih oddelkov, ustanovljenih v okviru vrtcev, osnovnih 
šol s prilagojenim programom, zavodov za usposabljanje oseb z motnjami sluha in govora ali 
drugih podobnih institucij. Za otroke z motnjami v telesnem in duševnem razvoju, vključene 
v redne oddelke vrtcev, je bila leta 1993 v 13 vrtcih za 177 otrok organizirana mobilna 
specialno pedagoška služba. Za 7 otrok je bila mobilna specialno pedagoška služba 
organizirana  na domu (Bela knjiga 1995, str. 46). 
Bela knjiga... (1995) predstavlja začetek večjih sprememb pri vključevanju OPP v večinske 
vrtce in šole pri nas. V njej je bilo predšolsko področje OPP sicer skopo vključeno v področje 
javnih vrtcev, a v predlaganih rešitvah so se nakazovale nove možnosti, kot sta omogočanje 
integracije s širjenjem mreže razvojnih oddelkov in mobilnih služb ter omogočanje 
vključevanja otrokom z motnjo v razvoju v enega od predšolskih programov vsaj dve leti pred 
vstopom v šolo. Med predlaganim so bili navedeni integracijski programi: razvojni oddelki za 
otroke s težjimi motnjami v razvoju, z možnostjo rednega ali občasnega vključevanja otroka v 
dejavnosti drugih skupin; vključevanje otrok z motnjo v razvoju v večinske skupine, pri čemer 
tako otrok kot vzgojitelji in starši dobijo strokovno pomoč mobilne službe ali zunanjih 
strokovnjakov (če je v vrtcu razvojni oddelek, je mogoče tudi občasno vključevanje vanj); 
strokovna obravnava otrok z motnjo v razvoju na domu, ki jo izvaja mobilna služba vrtca, z 
možnostjo občasnega vključevanja v razvojni oddelek ali druge skupine v vrtcu. O 
primernosti programov za posameznega otroka je odločala strokovna komisija. Za izvajanje 
omenjenih programov so bili predlagani ob vzgojiteljih še defektologi in svetovalni delavci, 
po potrebi manjše število otrok v oddelku in priprava ustreznih vzgojnih programov (Bela 
knjiga 1995, str. 58). Bela knjiga... (1995) je botrovala tudi Zakonu o osnovni šoli (1996), 
Zakonu o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraževanja (1996), Zakonu o usmerjanju 
otrok s posebnimi potrebami (2000) ter drugim spremembam. Pred tem so se reforme 
ukvarjale predvsem z razvojem specialne in rehabilitacijske pedagogike in specializiranih 
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institucij za OPP, reforme v 90-ih pa so med drugim prinesle širšo opredelitev skupin OPP in 
namesto razvrščanja v skupine OPP uvedle usmerjanje OPP v programe (Bela knjiga 2011, 
str. 287).  
Leta 1996 je Zakon o vrtcih opredelil skupine OPP, ki potrebujejo prilagojene programe ali 
prilagojeno izvajanje programov z dodatno strokovno pomočjo (Zakon o vrtcih 1996, 8. člen). 
O programih s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo bomo na naslednjih 
straneh še veliko govorili, na tem mestu pa lahko omenimo, da so bili zakonsko opredeljeni 
leta 2000, v takratnem Zakonu o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami. Omogočil je še 
nekatere druge spremembe: kot smo že povedali, je uvedel krovni termin otroci s posebnimi 
potrebami, poleg omenjenega programa je določil možnost prehajanja med programi vrtca 
ali šole (Bela knjiga 2011, str. 278). Uvedel je tudi individualiziran program za posameznega 
OPP na predšolski ravni. (Na osnovnošolski je bil individualiziran program predviden že v 
Zakonu o osnovni šoli (Zakon o osnovni šoli 1996, 11. člen). Leta 2007 je bil potrjen nov 
zakon (ZUOPP 2007), ki je izhajal iz zakona iz leta 2000, prinesel pa je tudi nekaj sprememb (v 
poimenovanju skupin OPP, podrobneje je opredelil način izvajanja dodatne strokovne 
pomoči, zlasti pa uvedel spremembe v postopku usmerjanja OPP).  
Ob sprejetju ZUOPP (2000) še niso bili pripravljeni ustrezni načrti in ukrepi za njegovo 
izvajanje (npr. Pravilnik o delovanju komisij za usmerjanje je bil sprejet šele leta 2003), zato 
so se v praksi kazale vrzeli in neskladnosti z zakonom: strokovni delavci niso imeli 
zagotovljenih dovolj možnosti za pridobitev ustrezne doizobrazbe, spremljanje izvajanja 
vzgoje in izobraževanja je bilo pomanjkljivo, specializirane ustanove so ostale vzporedni 
šolski sistem, vendar ni bilo njihovega načrtnega posodabljanja, kljub prenovi (Zakon o 
spremembah in dopolnitvah ZUOPP iz leta 2006) niso bile ustvarjene vse možnosti, da bi 
komisije za usmerjanje lahko kakovostno delovale, niso bile zagotovljene možnosti za 
izvajanje prilagojenih programov v oddelkih rednih šol, prav tako niso bile zagotovljene 
možnosti za prehajanje med programi, kar je bilo oteženo zlasti tam, kjer sta bili 
specializirana in redna šola dislocirani, ni bilo strokovnih smernic za sestavljanje 
individualiziranih programov, kar še vedno prinaša različne načine njihove priprave in 
vprašanja, ali ti programi ustrezajo ciljem, zaradi katerih so bili uvedeni (Bela knjiga 2011, str. 
279). V Beli knjigi... iz leta 2011 so bile predlagane nekatere rešitve, oblikovan je bil tudi nov 
Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (ZUOPP 2011).  
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    »Pri oblikovanju rešitev smo si prizadevali, da bi bila prihodnja ureditev vzgoje in 
izobraževanja OPP naravnana k prožnosti in inkluzivnosti sistema, ki bo usmerjen k potrebam 
vsakega OPP. Usmerjanje OPP v vzgojno-izobraževalne programe in izvajanje pomoči v 
posameznih programih morata zadovoljiti vse vzgojno-izobraževalne potrebe, ki izhajajo iz 
otroka, in ne samo tistih, ki jih opredeljuje strokovno mnenje ali odločba o usmeritvi.« (Bela 
knjiga 2011, str. 280)  
Izhodišče za spremembe zakonodaje in prakse je bila osredotočenost na potrebe otroka in 
njegovo vzgojno-izobraževalno korist, ne pa njegovi primanjkljaji in motnje (prav tam). 
Predlagane rešitve v Beli knjigi... (2011) so se nanašale na: 
– opredelitev skupin OPP in poimenovanje skupin, o čemer smo govorili že v 2. poglavju; 
 – zgodnjo obravnavo OPP. Pri tem se je predlagalo oblikovanje celovitega pristopa zgodnje 
pomoči, vključno z razširitvijo mreže strokovnjakov, ki do zdaj niso bili zaposleni v vrtcu 
(logoped, nevrofizioterapevt). Poleg tega naj bi OPP od začetka do konca postopka 
usmerjanja imeli pravico do dveh ur tedenske dodatne strokovne pomoči, pri čemer se 
upošteva tudi njihovo vključenost v obravnave v razvojni ambulanti. Zgodnja obravnava naj 
bi bila usmerjena v spodbujanje razvoja v najbolj značilnem obdobju zanj (govor, socialna 
kognicija, zaznavanje, interakcije z okoljem, raziskovanje). Namenjena naj ne bi bila le 
otroku, ampak njegovi celotni družini, pri čemer se v načrtovanje pomoči morajo vključiti 
tudi zdravstvo, socialno varstvo in šolstvo (prav tam, str. 303); 
– mrežo izvajalcev predšolskih programov in podpornih institucij. Ustanovila naj bi se mreža 
strokovnih centrov, podpornih centrov in referenčnih vrtcev oziroma šol. Cilj referenčnih 
vrtcev in podpornih centrov je omogočiti večjo dostopnost programov s prilagojenim 
izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo in prilagojenih programov za OPP in njihove 
starše, strokovni centri pa naj bi bili svetovalne, raziskovalne in znanstvene institucije, v 
katerih bi razvijali metodike, didaktične pristope, specifične pripomočke, pripravljali analize 
stanja na področju OPP, določali merske lestvice za standardizacijo, skrbeli za stalno 
strokovno izpopolnjevanje pedagoških delavcev, spremljali ustreznost usmeritve in izvajanje 
IP, sodelovali s timi za zgodnjo obravnavo (prav tam, str. 304);  
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– usmerjanje OPP, saj se tudi s kakovostjo na tem področju izboljšuje proces vključevanja 
OPP v vzgojno-izobraževalni sistem. Treba bi bilo okrepiti svetovalno službo, saj bi z 
intenzivnejšo pomočjo otroku, ki kaže manjša odstopanja, in vzgojitelju s predlogi dela 
preprečili nadaljnji razvoj težav in usmeritev morda ne bi bila potrebna. Dodatno strokovno 
pomoč bi bilo treba uvesti tudi v oddelke s prilagojenim programom za otroke, ki imajo več 
posebnih potreb (prav tam, str. 307). Vrtec naj bi staršem podal celovite informacije v zvezi z 
otrokovim funkcioniranjem, napredkom, vzgojno-izobraževalnimi potrebami; seznanil naj bi 
jih z značilnostmi posameznih programov; možnostmi za otrokovo nadaljnje izobraževanje in 
zaposlitev; s pravicami, ki izhajajo iz socialnega in zdravstvenega varstva, ter z dolžnostmi, ki 
izhajajo iz zakonodaje. Izboljševanje kakovosti in pogojev dela komisij za usmerjanje bi lahko 
omogočili z obveznim sodelovanjem komisije in vrtca s strokovnim centrom, ki bi spremljal 
ustreznost usmeritve in obravnave v vrtcu (prav tam, str. 309). Kot spremembo v postopku 
usmerjanja se je predlagalo tudi obvezno sodelovanje predstavnika vrtca s člani komisije, saj 
njegove informacije o otrokovem funkcioniranju pripomorejo k ustreznemu načrtovanju 
prilagoditev in oblikovanju ciljev. Tudi predložitev strokovne dokumentacije s strani staršev 
(zdravniški izvidi, pedagoške, psihološke ocene) bi bilo treba sistemsko urediti na ravni 
sodelovanja med Ministrstvom za šolstvo in šport ter Ministrstvom za zdravje, po drugi strani 
pa naj bi starši po zakonu vedno dobili vsa strokovna mnenja članov komisij za usmerjanje. 
Nujno bi bilo treba skrajšati (in v možnih primerih poenostaviti) postopke usmerjanja in jih 
omejiti na največ 6 mesecev (prav tam, str. 311);  
– ocenjevanje znanja in prilagojenega vedenja;  
– pomen in vsebino IP, o čemer bomo v naslednjih poglavjih še spregovorili. Predlagane 
spremembe so se nanašale na pripravo izhodišč za izdelavo IP na nacionalni ravni, v katerih 
bi bilo opredeljeno, kaj naj IP obsega, kako je povezan s posebnimi potrebami otroka in 
kakšen pomen ima zanj, za njegovo družino in izvajalce programov (prav tam, str. 314); 
– vzgojno-izobraževalne programe in prehajanje med programi. Treba bi bilo omogočiti  
razmere za prehajanje med programi in organizirati skupne dejavnosti razširjenega programa 
za otroke iz različnih programov (redni vrtci, prilagojen program, poseben program) (prav 
tam, str. 315); 
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– kadrovske možnosti za vzgojno-izobraževalno delo v programih za otroke s posebnimi 
potrebami (prav tam, str. 316). 
Novi zakon (ZUOPP 2011) vključuje precej navedenih predlogov, med drugim dodatno 
skupino OPP, svetovalno funkcijo dodatne strokovne pomoči, vpeljavo dodatnih institucij, ki 
izvajajo oziroma koordinirajo programe za OPP, spremembe v postopkih usmerjanja ter 
podrobnejšo opredelitev in smernice za oblikovanje individualiziranih programov (Zakon o 
usmerjanju... 2011).  
4.1 POTEK POSTOPKA USMERJANJA (ZUOPP 2011)  
Prav tako kot se je dogajalo ob sprejetju ZUOPP leta 2000, tudi uveljavitev novega zakona 
spremljajo nedorečenosti (npr. podzakonski akti so bili sprejeti z zamikom, nekateri detajli 
med zakonom in pravilniki niso usklajeni, niso bili sprejeti vsi kriteriji, ki določajo izvajanje 
zakona, oziroma do sprejetja novih (maj 2014?) veljajo stari.) V nadaljevanju bomo 
predstavili potek postopka usmerjanja po zdajšnjem zakonu in pomembnejše spremembe, ki 
jih zakon prinaša na tem področju. Ob tem pa velja poudariti, da se OPP po novem zakonu 
usmerjajo od septembra 2013 dalje in (glede na čas trajanja postopkov) v praksi pravzaprav 
še ni preizkušen.  
   »Otroke s posebnimi potrebami se usmerja v programe vzgoje in izobraževanja ob 
upoštevanju njihovih potreb na telesnem, spoznavnem, čustvenem, socialnem področju ter 
posebnih zdravstvenih potreb. Pri tem se upošteva tudi otrokova dosežena raven razvoja, 
zmožnost za učenje in doseganje standardov znanja ter prognoza njegovega nadaljnjega 
razvoja ob upoštevanju otrokovih primanjkljajev, ovir oziroma motenj kakor tudi kriterijev za 
opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oziroma motenj.« (Zakon o usmerjanju... 
2011, 24. člen)  
O usmerjanju OPP na prvi stopnji odloča Zavod RS za šolstvo, (prvo- in drugostopenjske) 
komisije pa ugotavljajo dejstva in okoliščine, ki so potrebne za optimalno usmeritev, in 
oblikujejo strokovno mnenje o otroku. Komisije sestavljajo trije člani: specialni pedagog 
ustrezne smeri, psiholog in specialist pediater, po potrebi lahko v svoje delo vključijo še 
druge specialiste medicine (pedopsihiatra, okulista) (prav tam, 23. člen). 
Postopek usmerjanja poteka po naslednjih korakih: 
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1. Vložitev pisne zahteve za začetek postopka usmerjanja 
Zahtevo za začetek postopka usmerjanja lahko vložijo starši, lahko pa jo zase vloži tudi 
oseba, starejša od 15 let. Ustanova, v katero je ali bo vključen otrok, je dolžna vložiti zahtevo 
za začetek postopka, kadar oceni, da je treba preveriti ustreznost programa. Zahtevo je 
mogoče vložiti pred vključitvijo otroka v določen program ter ves čas, dokler je otrok vanj 
vključen (prav tam, 25. člen). 
2. Zbiranje strokovne dokumentacije   
Vlagatelj mora zahtevi priložiti strokovno dokumentacijo, ki vključuje že opravljene 
obravnave otroka. To so zdravstvena, psihološka, specialno pedagoška, socialna in druga 
poročila, poleg tega pa poročilo vzgojno-izobraževalnega zavoda, ki ga otrok obiskuje. 
Omenjeno poročilo vsebuje tudi mnenje otrokovega vzgojitelja ali učitelja. Komisije za 
usmerjanje po potrebi opravijo tudi pogovor z vlagateljem, otrokom in pregled otroka. Pri 
pogovoru z otrokom, ki se vodi v vrtcu, pogovoru otroka s člani komisije ter pri pregledu 
otroka je na njegovo željo oziroma željo staršev lahko prisotna oseba, ki jo izbere otrok sam 
(prav tam, 26. člen, Pravilnik o organizaciji in načinu dela komisij za usmerjanje otrok s 
posebnimi potrebami 2013, 20. člen).  
3. Oblikovanje strokovnega mnenja 
Strokovno mnenje mora biti izčrpno, utemeljeno in skladno dejanskim stanjem otroka. V 
njem komisija predlaga usmeritev v ustrezni program vzgoje in izobraževanja ter opredeli 
vrsto in stopnjo primanjkljaja, ovire oziroma motnje otroka ali pa ugotovi, da usmeritev ni 
potrebna. Zavod za šolstvo strokovno mnenje preda staršem in vzgojno-izobraževalnem 
zavodu, v katerega je (bo) otrok vključen. Starši se lahko na strokovno mnenje pritožijo v 
roku 8 dni (Zakon o usmerjanju... 2011, 27. in 28. člen; Pravilnik o organizaciji... 2013, 21. 
člen).  
4. Izdaja odločbe o usmeritvi 
Na podlagi strokovnega mnenja Zavod za šolstvo izda odločbo o usmeritvi otroka v določen 
program vzgoje in izobraževanja. Pred izdajo pošlje instituciji tako imenovano preverjanje 
pogojev, s čimer ugotovi, ali izpolnjuje pogoje za sprejem otroka oziroma za izvajanje 
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ukrepov, povezanih z njegovimi posebnimi potrebami. Pogoji so izpolnjeni tudi, če se 
pooblastilo za izvajanje dodatne strokovne pomoči prenese na drug javni zavod, ki izvaja 
strokovne naloge. Z odločbo se odloči o:  
– vzgojno-izobraževalnih potrebah otroka; 
– programu vzgoje in izobraževanja, v katerega se otroka usmerja; 
– vzgojno-izobraževalnem zavodu, v katerega se bo otrok vključil; 
– datumu vključitve v program ali vzgojno-izobraževalni zavod; 
– obsegu, obliki ter izvajalcu posamezne oblike dodatne strokovne pomoči; 
– pripomočkih, prostoru in opremi ter drugih pogojih, ki morajo biti zagotovljeni za vzgojo in 
izobraževanje; 
– začasnem ali stalnem spremljevalcu; 
– zmanjšanju števila otrok v oddelku glede na predpisane normative; 
– roku preverjanja ustreznosti usmeritve; 
– pravicah, za katere tako določa poseben zakon. 
Odločba se vroči staršem oziroma drugim vlagateljem zahteve ter vzgojno-izobraževalnemu 
zavodu, v katerega je (bo) otrok vključen. V roku 15 dni se vsi omenjeni lahko nanjo pritožijo 
(Zakon o usmerjanju... 2011, 29., 30., 31. in 32. člen). 
5. Izdelava individualiziranega programa 
Vzgojno-izobraževalni zavod mora v roku 30 dni po dokončnosti odločbe za otroka izdelati 
individualiziran program. Z njim se v programu s prilagojenim izvajanjem in dodatno 
strokovno pomočjo na predšolski stopnji natančneje določijo način izvajanja dodatne 
strokovne pomoči, poleg tega pa tudi cilji in oblike dela na posameznih vzgojno 
izobraževalnih področjih, strategije vključevanja otroka v skupino in druge potrebne 
prilagoditve. V pripravo in spremljanje individualiziranega programa morajo biti vključeni 
starši otroka in otrok (z upoštevanjem njegove starosti in zrelosti). Za pripravo in spremljanje 
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izvajanja individualiziranega programa ravnatelj imenuje strokovno skupino, sestavljeno iz 
strokovnih delavcev, ki bodo sodelovali pri izvajanju vzgojno-izobraževalnega programa. 
Najmanj v vsakem vzgojno-izobraževalnem obdobju je treba individualiziran program 
evalvirati in ga po potrebi spremeniti (prav tam, 36. in 37. člen). 
V naslednjih vrsticah se bomo posvetili predvsem spremembam postopka usmerjanja, ki jih 
prinaša novi zakon. Nekatere med njimi so bile omenjene tudi med predlaganimi rešitvami 
Bele knjige (2011), navedenimi v prejšnjem poglavju.  
– Pri opredelitvi tistih, ki lahko vložijo zahtevo za začetek postopka, gre za nekoliko 
spremenjeno dikcijo: v prejšnjem zakonu so starši ali mlajša polnoletna oseba vlagali 
zahtevo, vsi drugi vlagatelji pa predlog za začetek postopka (Zakon o usmerjanju... 2007, 22. 
člen). Po zdajšnjem zakonu je tudi vzgojno-izobraževalna ustanova dolžna vložiti zahtevo za 
začetek postopka, kadar oceni, da bi bilo treba preveriti ustreznost programa (Zakon o 
usmerjanju... 2011, 25. člen). 
– V Beli knjigi... (2011) je bilo poudarjeno, da je treba poskrbeti za boljše sodelovanje med 
predstavniki ustanove, v katero je OPP vključen, in komisijo za usmerjanje. Starši zahtevi za 
začetek postopka med drugo strokovno dokumentacijo priložijo poročilo vzgojno-
izobraževalne ustanove, ki po novem zakonu vsebuje tudi mnenje otrokovega vzgojitelja 
oziroma učitelja (Pravilnik o organizaciji... 2013, 20. člen). Pri tem si lahko na kratko 
ogledamo, kako je bilo vprašanje sodelovanja urejeno v prejšnjih zakonih (ZUOPP 2000, 
ZUOPP 2007). V ZUOPP iz leta 2000 je bila sestava komisij šestčlanska in je vključevala tudi 
vzgojitelja oz. učitelja, pred pripravo strokovnega mnenja pa se je komisija posvetovala še s 
strokovnimi delavci ustanove, v katero je bil otrok vključen, in s strokovnimi delavci 
ustanove, v katero naj bi bil vključen (Zakon o usmerjanju... 2000, 21. in 26. člen). Po ZUOPP 
iz l. 2007 so komisije začele delovati v sestavi treh članov (defektolog, psiholog in pediater), 
lahko pa so strokovno mnenje oblikovale tudi v širši sestavi, če je bilo to pomembno zaradi 
vrste in stopnje otrokovega primanjkljaja. Med drugimi strokovnjaki je v komisijah lahko 
sodeloval tudi vzgojitelj oziroma učitelj obravnavanega otroka. Del strokovne dokumentacije 
je bilo poročilo vzgojno-izobraževalnega zavoda, v katerega je bil otrok vključen (Zakon o 
usmerjanju... 2007, 21. in 26. člen). 
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– Strokovno mnenje, ki so ga po prejšnjem zakonu prejeli le starši, po novem zakonu prejme 
tudi vzgojno-izobraževalna ustanova (Zakon o usmerjanju... 2011, 28. člen). 
– Na predlog zdravnika imajo še pred uvedbo postopka usmerjanja predšolski otroci pravico 
do dodatne strokovne pomoči v obliki svetovalne storitve v obsegu največ dveh ur na mesec. 
S tem se je upošteval predlog o okrepitvi svetovalne službe, ki bi s svojo dejavnostjo lahko 
pripomogla tudi k temu, da usmerjanje ne bi bilo potrebno (prav tam, 9. člen).  
Za konec lahko omenimo, da predlog o skrajšanju postopkov usmerjanja v novem zakonu ni 
upoštevan. V zakonu iz leta 2007 je bilo opredeljeno, da mora Zavod za šolstvo odločbo o 
usmeritvi izdati najpozneje v šestih mesecih od dneva uvedbe postopka, potem pa je bil ta 
člen z odločitvijo ustavnega sodišča razveljavljen (Odločba o razveljavitvi 27. člena Zakona o 
usmerjanju otrok s posebnimi potrebami 2010). ZUOPP (2011) je ukinil tudi možnost staršev, 
da sodelujejo pri izvajanju dodatne strokovne pomoči, ki je bila opredeljena v prejšnjem 
zakonu (Zakon o usmerjanju... 2007, 8. člen). 
4.2 PROGRAMI ZA PREDŠOLSKE OTROKE S POSEBNIMI POTREBAMI 
Vse bolj se namesto razlikovanja med ustanovami (redne/specializirane) govori o 
razlikovanju med programi, ki se izvajajo znotraj določene ustanove. Kot smo že omenjali, se 
usmerjajo tisti otroci, ki potrebujejo več prilagoditev in pomoči, kot jim jih lahko omogočijo 
vrtci in šole v skladu s svojimi normativi in splošnimi standardi. Na predšolskem področju se 
otroci tako usmerjajo v: 
– programe za predšolske otroke s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo;  
– prilagojene programe za predšolske otroke (Opara 2005, str. 21). 
Prilagojene programe za predšolske otroke izvajajo javni vrtci v razvojnih oddelkih, javni vrtci 
(oz. enote vrtcev), ki so organizirani za izvajanje prilagojenih programov, javni zavodi za 
vzgojo in izobraževanje OPP in javni socialnovarstveni zavodi (Zakon o usmerjanju... 2011, 
18. člen). V te programe se usmerjajo otroci z izrazitejšimi primanjkljaji in motnjami. Zanje je 
izdelan poseben kurikul, v katerem so prilagojeni tudi cilji, standardi in vsebina programa. 
Glede na vse večje vključevanje OPP v redne (večinske) oddelke vrtcev oziroma programe s 
prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo se prilagojeni programi izvajajo 
predvsem v vrtcih v večjih mestih (Opara 2005, str. 30).  
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4.2.1 Programi za predšolske otroke s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno 
pomočjo 
Programe za predšolske otroke s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo 
izvajajo javni vrtci, izjemoma pa tudi javni zavodi za vzgojo in izobraževanje OPP (Zakon o 
usmerjanju... 2011, 18. člen). V te programe se usmerja večji del OPP, namenjeni pa so tistim 
otrokom, ki kljub primanjkljajem na določenem področju s prilagoditvami lahko sledijo 
splošnemu Kurikulu za vrtce (1999). Ta je zasnovan na načelih enakih možnosti in 
upoštevanju razlik med otroki, za izvajanje ustreznih prilagoditev pa se uporabljajo tudi 
Navodila za prilagojeno izvajanje kurikula za vrtce s prilagojenim izvajanjem in z dodatno 
strokovno pomočjo za otroke s posebnimi potrebami (2003) (Opara 2005, str. 30). Ker je 
kurikul razvojno zastavljen, je OPP omogočeno, da napreduje s svojim tempom, pri čemer se 
s prilagoditvami upoštevajo njegove omejitve in zaostanki. ZUOPP (2011) določa, da se 
otrokom, vključenim v program s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo, 
glede na vrsto posebnih potreb prilagajata organizacija in način izvajanja programa ter 
zagotovi dodatna strokovna pomoč (Zakon o usmerjanju... 2011, 7. člen). Treba jim je 
prilagoditi tudi prostor in pripomočke ter po potrebi zagotoviti dodatno fizično pomoč 
(stalnega ali začasnega spremljevalca) (prav tam, 10. člen). »Prilagoditev organizacije in 
zagotavljanje uporabe pripomočkov, ki jih potrebujejo gluhi, slepi in gibalno ovirani, je 
marsikdaj prvi pogoj, da ti otroci sploh lahko sodelujejo v procesu vzgoje in izobraževanja.« 
(Opara 2005, str. 64)  
4.2.1.1 Funkcije dodatne strokovne pomoči 
V procesu integracije so se skupaj z otroki iz specializiranih institucij v redne vrtce preselile 
različne oblike strokovne pomoči, saj brez ustreznih podpornih dejavnosti ti otroci ne bi bili 
uspešni. »Pri nas smo to obliko strokovne pomoči poimenovali 'dodatna strokovna pomoč' in 
je v svojem bistvu zelo podobna obliki strokovne pomoči, ki jo zagotavljajo v drugih 
deželah.« (Prav tam, str. 70) B. Opara navaja, da ima dodatna strokovna pomoč funkcijo 
rehabilitacije, kar zajema reedukacijo, kompenzacijo in rehabilitacijo v ožjem pomenu 
besede. Reedukacija pomeni usposobiti OPP za ravnanje s specifičnimi pripomočki, ki jih 
potrebuje, ter uporabo in razumevanje prilagojenih metod in tehnik učenja. Kompenzacija 
pomeni, da otroka naučimo nadomeščati določene funkcije, procese in naloge, ki jih ne 
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zmore opraviti, z delovanjem drugih organov, specializiranih pripomočkov, tehnik in metod. 
Z rehabilitacijo v ožjem pomenu besede pa OPP pomagamo pri sprejemanju samega sebe in 
lastnih omejitev ter organizirati življenje v skladu z možnostmi. Delež funkcij dodatne 
strokovne pomoči je odvisen od vrste in stopnje primanjkljaja, pa tudi od starosti otroka in 
programa, v katerega je vključen (prav tam). Omeniti je treba, da so danes te funkcije še 
nekoliko razširjene. Dodatna strokovna pomoč se po novem zakonu v predšolskem obdobju 
izvaja:  
– kot pomoč za premagovanje primanjkljajev, ovir oziroma motenj; 
– kot svetovalna storitev (Zakon o usmerjanju... 2011, 8. člen).   
4.2.1.2 Izvajanje dodatne strokovne pomoči 
Dodatna strokovna pomoč se izvaja individualno ali skupinsko v oddelku ali zunaj oddelka. 
Praviloma se izvaja tedensko, lahko pa tudi v strnjeni obliki in občasno, pod pogoji, ki jih 
določi minister (prav tam, 9. člen). Obseg, oblika in izvajalec posamezne oblike dodatne 
strokovne pomoči se določijo v odločbi o usmeritvi, podrobneje pa se način izvajanja 
opredeli v individualiziranem programu (prav tam, 9. in 30. člen). Dodatno strokovno pomoč 
izvajajo strokovni delavci vrtca, lahko pa tudi zunanji strokovni delavci, ki izpolnjujejo s 
predpisi določene pogoje (prav tam, 19. člen). Za predšolske otroke se dodatna strokovna 
pomoč kot pomoč za premagovanje primanjkljajev, ovir oziroma motenj izvaja največ dve uri 
na teden (Pravilnik o dodatni strokovni in fizični pomoči za otroke s posebnimi potrebami 
2013, 5. člen). Omenili smo že, da je dodatna strokovna pomoč kot svetovalna storitev 
novost zdajšnjega zakona. Izvaja se v okviru celostne obravnave otroka, ki je opredeljena v 
individualiziranem programu (prav tam, 3. člen). Z njo zagotavljamo podporno okolje za 
uspešnejše vključevanje OPP ter je namenjena družinam, vzgojiteljem in drugim otrokom iz 
skupine, v katero je vključen OPP. Svetovalne storitve izvajajo svetovalni delavci vrtca, 
javnega zavoda za vzgojo in izobraževanje OPP, vzgojitelji predšolskih otrok in strokovni 
delavci v vzgojno-izobraževalnih zavodih, opredeljenih v novem zakonu. Strokovna pomoč 
kot svetovalna storitev se izvaja največ dve uri na teden (prav tam, 6. člen). Na tem mestu na 
kratko predstavljamo dodatne strokovne naloge, ki jih bodo lahko izvajali javni zavodi za 
vzgojo in izobraževanje, socialnovarstveni zavodi in svetovalni centri poleg programov, za 
katere so bili ustanovljeni. Kot predvideva zdajšnji zakon, bi lahko v marsičem spremenili 
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prakso na področju OPP. Te naloge so: zagotavljanje razvoja strokovnega dela z OPP, 
izvajanje svetovalnih storitev (pomoč pri izdelavi individualiziranih programov, evalvacija, 
svetovanje staršem, učiteljem, otrokom, supervizija, strokovna pomoč za predšolske otroke, 
poklicno usmerjanje), organizacija in izvajanje dodatne strokovne pomoči v drugih vzgojno-
izobraževalnih zavodih (mobilna služba), organiziranje in izvajanje dela strokovnih komisij, 
organiziranje in izvajanje nadaljnjega strokovnega izobraževanja in izpopolnjevanja 
strokovnih delavcev, izposoja didaktičnih materialov in pripomočkov, učbenikov in 
strokovnih gradiv ter organiziranje in izvajanje seminarjev za starše (Zakon o usmerjanju... 
2011, 20. člen). 
Podatkov o tem, kako novi ZUOPP (in izvajanje dodatne strokovne pomoči) deluje v praksi, še 
ni, se pa že pojavljajo kritike s strani pedagoških delavcev. Izmed številnih kritik omenjamo 
dve. Kljub strinjanju, da je pri delu z OPP potrebnega več svetovanja vzgojiteljem in staršem, 
se postavlja vprašanje, ali je smiselno uvesti svetovalne storitve na račun ur neposrednega 
dela z otrokom (dodatna strokovna pomoč za premagovanje primanjkljajev). Druga dilema se 
tiče toge določenosti oblik in izvajalcev posamezne oblike dodatne strokovne pomoči v 
izdani odločbi, pri čemer je treba vedeti, da ta v predšolskem obdobju velja »do spremembe 
ravni izobraževanja«. Namesto tega predlagajo, da se organizacija in izvedba svetovalne 
storitve opredelita na ravni strokovne skupine pri oblikovanju individualiziranega programa. 
Otroci, ki so bili usmerjeni pred septembrom 2013, imajo v odločbah opredeljeno izvajanje 
dodatne strokovne pomoči kot dejavnost za premagovanje primanjkljajev, ovir oziroma 
motenj v obsegu do tri ure na teden. Pri tem velja omeniti tudi dejstvo iz prakse, da se je 
(sicer resda le) na območju Mestne občine Ljubljana OPP zagotavljala dodatna strokovno 
pomoč za premagovanje primanjkljajev pri otroku v obsegu do dveh ur na teden že od 
začetka postopka usmerjanja dalje. Če so bile na voljo kadrovske možnosti izvajalcev 
dodatne strokovne pomoči, je lahko otrok dobil pomoč takoj, ko so starši vložili zahtevo za 
uvedbo postopka, in nanjo ni bilo treba čakati do zaključka postopka in izdaje odločbe. 
(Individualiziran program se je sicer izdelal po prejemu odločbe, izvajalec dodatne strokovne 
pomoči pa si je za delo z otrokom že pred tem oblikoval individualni načrt dela).  
4.2.2 Kritike programov s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo 
Kritike omenjenih programov se dotikajo predvsem treh precej prepletenih področij: 
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– specialno pedagoških kompetenc vzgojiteljev (učiteljev); 
– povezanosti dela specialnih pedagogov in vzgojiteljev (učiteljev); 
– načinov izvajanja dodatne strokovne pomoči.  
Ena izmed pomembnejših ugotovitev analize vzgoje in izobraževanja OPP v Sloveniji od leta 
2000 do 2010 je, da se je uvajanje integracije/inkluzije začelo kadrovsko nepripravljeno. Pred 
uveljavljanjem teh idej je obstoječemu sistemu vzgoje in izobraževanja ustrezalo ločeno 
izobraževanje vzgojiteljev/učiteljev in specialnih pedagogov, večje vključevanje OPP v redne 
vrtce in šole pa postavlja pred vzgojitelje in učitelje nove zahteve (Opara idr. 2010, str. 12). 
Raziskave kažejo, da se vzgojitelji (učitelji) za delo z OPP ne počutijo dovolj usposobljene ter 
da pripisujejo velik pomen dodatnemu strokovnemu izobraževanju, podpornim institucijam 
in izvajalcem dodatne strokovne pomoči – specialnim pedagogom (Bela knjiga 2011, str. 286; 
Opara 2005, str. 99). Ugotovitve anketnega vprašalnika, razdeljenega učiteljem v osnovni šoli 
(Raziskovalni projekt Pravičnost v izobraževalnih sistemih – primerjalni vidik, Ministrstvo za 
šolstvo in šport, 2003–2005) kažejo, da se učitelji med poučevanjem učencev bogatih in 
revnih staršev, otrok staršev priseljencev iz Jugoslavije, romskih učencev in OPP čutijo 
najmanj kompetentne prav za poučevanje OPP. Analiza podatkov kaže tudi na to, da je 
prepoznana stopnja odgovornosti učiteljev za uspešno vključenost v vzgojno-izobraževalni 
proces omenjenih učencev na zelo nizki stopnji (Lesar 2009, str. 20). Posledice omenjenega 
dvoma se kažejo tudi v tem, da učitelji niso naklonjeni vključevanju OPP ter timskemu 
sodelovanju. V odnosu do OPP se je to kazalo tudi v občutku več kot polovice učencev s 
specifičnimi učnimi težavami, da so nezaželeni, da dobijo neprimerno obravnavo, da imajo 
premalo pomoči ter da ne morejo zaupati učitelju. Učiteljev odnos do OPP pa je vplival tudi 
na odnos OPP z vrstniki (Končar in Žolgar 2010, str. 123). V drugih raziskavah so ugotavljali, 
kakšno je stališče učiteljev do podpornih storitev. Izvajanje mobilne službe je kot pomembno 
ali zelo pomembno ocenilo 79,5 odstotkov učiteljev, nadaljnje strokovno izobraževanje na 
področju OPP 96 odstotkov učiteljev, svetovalne storitve za učitelje, starše in otroke 95,2 
odstotkov učiteljev, izdelovanje in izposojo prilagojenih pripomočkov 92,4 odstotkov 
učiteljev, izdelavo ekspertiz o OPP pa 77 odstotkov učiteljev (Bela knjiga 2011, str. 286).   
Osredotočenost pedagoških delavcev na nezmožnost OPP in s tem dvomi o lastni 
kompetentnosti (»Kako naj izvajam program, če nisem usposobljen za delo z OPP?«) pa tudi 
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poudarjanje strokovnosti drugih profilov (npr. specialnih pedagogov) izhajajo iz 
profesionalnega diskurza. V okviru pedagoškega diskurza se pri otrocih poudarja njihova 
zmožnost učenja, pri čemer naj bi bil učitelj na načelni in tehnični ravni pripravljen za 
potrebne prilagoditve v kurikulu (Lesar 2008, str. 98).    
Naslednja omenjena kritika se dotika povezave med delom vzgojiteljev in specialnih 
pedagogov. Podatki raziskav (Lesar 2009) iz nekaterih tujih držav (ZDA, Norveška, Anglija) 
kažejo na to, da je delo učiteljev in specialnih pedagogov precej ločeno, med njimi ni 
ustrezne komunikacije in prenosa znanj. Delo z OPP se pogosto razdeli na neproblematično 
in problematično področje, pri čemer je prvo domena učitelja v razredu, drugo pa 
specialnega pedagoga zunaj razreda (prav tam, str. 165). Tudi to lahko povežemo s 
profesionalnim diskurzom, ki poudarja znanje profesionalcev, manj pozornosti pa namenja 
premisleku o spremembah ustaljenih praks v oddelku (Lesar 2008, str. 98).   
Kljub raznolikim možnostim izvajanja dodatne strokovne pomoči B. Stritih navaja, da je 
individualna obravnava še vedno najpogostejša in najbolj prepoznavna. »Nudenje 
individualne specialno pedagoške obravnave otroku v vrtcu v obliki posamičnih obravnav je 
analogija medicinskemu modelu ambulantnega nudenja pomoči. Poenostavljeno prenašanje 
takega modela v pedagoški prostor ni le nestrokovno, pač pa tudi vprašljivo glede na 
učinkovitost in dosežene rezultate.« (Stritih 2010, str. 49) Številne strokovne delavke, pa tudi 
ravnatelji in starši menijo, da je ključ do uspešnega dela z OPP prav individualna obravnava, s 
čimer se pozornost in odgovornost za otrokov razvoj pogosto pretirano usmerjata na 
gostujočega specialnega pedagoga in se pozablja na to, da z otrokom največ časa preživita 
vzgojitelj in pomočnik vzgojitelja v oddelku. S preusmeritvijo od opažanj vzgojitelja glede 
otroka in prilagoditev v oddelku na specialnega pedagoga je onemogočeno objektivno 
spremljanje transfernih učinkov dodatne strokovne pomoči na vsakodnevno funkcioniranje 
OPP v skupini. Poleg tega številni vzgojitelji tudi pri lastnem delu z otroki v oddelku še vedno 
ločijo le skupinsko ali individualno obliko, pri čemer zadnjo, zlasti kar se tiče OPP, 





5 INKLUZIVNI MODEL VKLJUČEVANJA OTROK S POSEBNIMI POTREBAMI V PROGRAM S 
PRILAGOJENIM IZVAJANJEM IN DODATNO STROKOVNO POMOČJO 
Kot smo že omenjali, tudi intervencije, ki se jih uvaja z najboljšimi nameni, lahko prispevajo k 
stigmatizaciji OPP. Usmerjanje v programe, prilagoditve in dodatna strokovna pomoč lahko 
še bolj izpostavijo otrokove primanjkljaje ter poudarijo njegove zmanjšane sposobnosti in 
drugačnost, če niso vgrajeni v inkluzivno paradigmo (Skalar 2003, str. 57). K neuspešnemu 
vključevanju lahko prispevajo tudi pedagoški delavci s tem, ko skušajo (preveč) natančno 
načrtovati vsakodnevno pomoč OPP in regulirati odnose med OPP in drugimi otroki (Kroflič 
2003, str. 25).  
V prejšnjem poglavju smo predstavili zdajšnje zakonske opredelitve in kritike programa s 
prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo. Značilno za integracijo je, da otroku 
pomaga specialist, pri inkluziji pa gre za to, da otroku pomaga predvsem njegov vzgojitelj 
oziroma učitelj. Njemu nudi specialist pomoč in podporo, da lahko odgovorno in 
kompetentno poskrbi za otrokove posebne potrebe. Specialist tako ne obravnava samo OPP, 
temveč svetuje tudi vzgojitelju in s tem pomaga, podpira in krepi oba – otroka in vzgojitelja. 
Oblike pomoči, ki se izvajajo večinoma individualno zunaj oddelka, naj bi bile značilnost 
koncepta integracije, pri inkluziji pa je otrok praviloma vseh oblik pomoči deležen znotraj 
skupine: pomoč se organizira čim bolj zgodaj, čim bolj fleksibilno, čim manj opazno, čim bliže 
otroku in za čim krajši čas (Kavkler 2008, str. 18).  
Navodila h kurikulu za vrtce s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo za OPP 
(2003) vsebujejo smernice, v katerih lahko prepoznamo nekatere ideje inkluzije. Odrasli v 
vrtcu naj bi poudarjali otrokove sposobnosti in pozitivne lastnosti, saj je njegova motnja 
oziroma ovira le ena izmed njegovih značilnosti, poleg tega pa je potek razvoja odvisen tudi 
od spodbud, ki jih je otrok deležen. Pomembni nalogi vzgojiteljev sta pomoč OPP pri 
vključevanju med vrstnike in prepoznavanje njegove želje po druženju, ki je sam ne zmore 
udejanjiti. Ti otroci imajo namreč pogosto težave z enakovrednim sodelovanjem pri igri in 
delu zaradi svoje motnje in iz nje izhajajočih težav (vedenje, drugačen videz), vsekakor pa jim 
je treba omogočiti možnost izbire ožje, širše igralne skupine ali umika v zasebnost. Vzgojitelji 
naj bi ne opozarjali na otrokovo drugačnost, ampak naj bi ustvarili možnosti za enakovredno 
sprejemanje in razumevanje s pogovorom, skupnim odpravljanjem težav in iskanjem 
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najustreznejših rešitev za vse otroke v skupini (Navodila... 2003, str. 6). Ob strokovnem 
znanju je za ustvarjanje emocionalno in socialno varnega ozračja, v katerem lahko vsi otroci 
izrazijo svoje sposobnosti, zmožnosti in posebnosti, pomembno vzgojiteljevo sprejemanje 
otrok in situacij, o čemer smo spregovorili že v poglavju o inkluziji (prav tam, str. 9). Naloge 
vzgojiteljev v programih s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo se poleg 
dela z OPP širijo, tudi kar se tiče formalnega sodelovanja z otrokovimi starši in drugimi 
strokovnimi delavci. Priporočljivo je, da svoje znanje dodatno dopolnjujejo s poznavanjem 
značilnosti posamezne skupine OPP in njihovih družin, metod dela, timskega dela, postopkov 
opazovanja otroka, spremljanja napredka, načrtovanja ciljev, s poznavanjem novih 
teoretičnih ugotovitev in praktičnih dosežkov, prilagajanja didaktičnih sredstev ter ustrezne 
uporabe pripomočkov (prav tam, str. 11).  
Pri strokovni podpori vzgojiteljem imajo v omenjenem dokumentu ob svetovalni službi vrtca, 
ravnateljih in zunanjih strokovnih sodelavcih precej pomembno vlogo specialni pedagogi. 
»Strokovni delavec, ki otroku s posebnimi potrebami, njegovi družini in odraslim v vrtcu nudi 
dodatno strokovno pomoč [...], sodeluje pri oblikovanju individualiziranega programa za 
posameznega otroka do operativne ravni.« (Prav tam, str. 12) Kot omenjeno, sega njegovo 
delo tudi na področje sodelovanja in svetovanja vzgojiteljem (pomaga jim prepoznavati 
motnje in ovire v razvoju otroka in njihove posledice, svetuje o načinih dela in uporabe 
pripomočkov, organizira različna izobraževanja), staršem (seznanja jih z otrokovim 
napredkom, svetuje jim glede igre in dela z otrokom doma, priporoča ustrezno opremo, 
ozavešča jih o možnostih vključevanja v društva ipd., prireja različna izobraževanja) in 
širšemu okolju (sodeluje pri zagotavljanju ustreznega prostora, pripomočkov, igrač v vrtcu, 
ozavešča okolico in ustvarja strpnejši odnos do otroka, sodeluje s širšim okoljem pri 
organizaciji in izvedbi pomoči).  
Specialni pedagog lahko delo glede na objektivne okoliščine, potrebe in interese otroka in 
njegovih vrstnikov izvaja na različne načine: ponudi pomoč otroku pri dejavnosti, ki jo 
pripravi vzgojitelj, sodeluje v skupni dejavnosti, ki jo pripravi z vzgojiteljem, z vsebino in 
pristopom, primernima OPP in drugim otrokom, izvaja delo v manjši skupini otrok zunaj 
oddelka, dela v manjši skupini otrok v oddelku, izvaja dodatno strokovno pomoč individualno 
zunaj oddelka, izvaja dodatno strokovno pomoč v oddelku v mirnem kotičku, OPP in drugim 
otrokom pomaga pri razvijanju ustreznih socialnih veščin in reševanju konfliktov, sledi 
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novostim glede pripomočkov in sredstev, pri čemer je koristno, da so ta sredstva na voljo 
otrok v skupini tudi tedaj, ko sam ni prisoten. Tako lahko OPP izvaja dejavnosti, ki jih je 
utrjeval ob odraslem, in k temu povabi tudi vrstnike (prav tam). Če se dodatna strokovna 
pomoč izvaja v oddelku, je treba upoštevati otrokovo igro oziroma dejavnost tako, da se 
specialni pedagog vključi kot soigralec in hkrati spodbuja urjenje spretnosti in veščin, lahko 
pa se jima pridružijo tudi drugi otroci iz skupine. Tudi če se dodatna strokovna pomoč izvaja 
zunaj oddelka, je treba z občutljivostjo poskrbeti za to, da se otroka ne izvzame sredi 
dejavnosti, zlasti če je zanjo motiviran, in za to, da se ob vrnitvi spet čim lažje vključi v 
dejavnosti (prav tam, str. 6).  
Ob tem se lahko navežemo na kritike programov s prilagojenim izvajanjem in dodatno 
strokovno pomočjo, ki smo jih predstavili v prejšnjem poglavju, ter predstavimo nekatere 
možne rešitve. Sodobne smernice na področju usmerjanja OPP temeljijo na prenosu iz 
medicinskega modela v model vzgojno-izobraževalnih potreb otroka ter opozarjajo na 
pomen opazovanja in ocenjevanja otrokovega razvoja (assesment), kar pomeni 
prepoznavanje njegovih potreb v procesu vzgoje in izobraževanja (iz česar izhajajo 
prilagoditve in pomoč) in vse pomembnejše vloge strokovnih delavcev v oddelku (vzgojitelji, 
pomočniki vzgojiteljev), svetovalne službe, specialnega pedagoga in drugih. Inkluzivni model 
je mogoče uresničevati z iskanjem dogovorov med različnimi odraslimi, ki delajo z OPP, saj je 
v tem procesu znanje ene same stroke premalo. Pri uresničevanju inkluzivne kulture vrtca je 
potreben miselni premik od tradicionalnega razmišljanja in dela z OPP k praksam z različnimi 
učnimi okolji za otroke, ob upoštevanju pomembnosti socialnih interakcij v procesu učenja in 
različnih vlog odraslega v oddelku (Stritih 2010, str. 47). Vloga strokovnih delavcev v 
oddelkih, ki izvajajo program s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo, ni v 
nobeni fazi manj pomembna od vloge drugih strokovnjakov, ki se ukvarjajo z OPP, kar izhaja 
tudi iz zakonskih osnov in strokovnih usmeritev. Po Zakonu o vrtcih je vzgojitelj nosilec 
vzgojnega programa in kot tak odgovoren za ustrezno delo z vsemi otroki iz oddelka, 
vključno z OPP (prav tam, str. 51). Različni avtorji (Kroflič 2003, Lesar 2008, Stritih 2010) se 
strinjajo, da vzgojitelji (učitelji) potrebujejo bolj sistematično pridobivanje znanja s področja 
posebnih potreb. »Od tod tudi poziv vsem izobraževalcem prihodnjih učiteljev in 
oblikovalcem programov, da naj učitelje rednih šol čim bolj usposobijo za metodično-
didaktično in tehnično raznolike prilagoditve poučevanja.« (Lesar 2008, str. 98) Poleg tega pa 
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ne smemo zanemariti že omenjenih potrebnih sprememb na ravni »notranjih dimenzij 
osebnosti« (Kroflič 2006, str. 36).  
V konceptu inkluzije naj bi delo specialnih pedagogov vključevalo več svetovanja 
vzgojiteljem, da bi bili ti bolje pripravljeni na delo z OPP znotraj oddelka. Svetovanje 
vzgojiteljem, staršem in okolju med nalogami specialnega pedagoga omenjajo že Navodila... 
(2003), ideja pa se bo morda še bolj udejanjila s pomočjo zdajšnjega zakona, ki je uzakonil 
svetovalno storitev kot obliko dodatne strokovne pomoči. Cilj te oblike je ustvarjanje 
podpornega okolja za uspešnejše vključevanje OPP, vzgojitelji pa so (poleg drugih) omenjeni 
tako med izvajalci kot med uporabniki svetovalnih storitev. Čeprav bomo o tem podrobneje 
govorili v naslednjih poglavjih, se na tem mestu dotaknimo še individualiziranega programa 
kot potencialno povezovalnega dokumenta. Med cilji individualiziranega programa je namreč 
omenjeno tudi izboljšanje komunikacije in sodelovanja med vsemi, ki ga oblikujejo in 
izvajajo.  
   »Eden od osnovnih ciljev IP je boljša komunikacija in s tem povezana koordinacija ter 
poenotenje dela vseh, ki delajo z otrokom in s starši teh otrok. [...] IP je tako narejen, da vsi 
tisti, ki delajo z otrokom, sledijo istim ciljem, toda z različnimi vsebinami in načini ter 
pripomočki in materiali.« (Galeša 1995, str. 110)  
Kot lahko razberemo tudi iz Navodil... (2003), so individualne obravnave le eden od možnih 
načinov izvajanja dodatne strokovne pomoči. Te načine v individualiziranih programih 
podrobneje določajo člani strokovne skupine (vzgojitelji, specialni pedagogi, drugi 
strokovnjaki), pri čemer želimo poudariti, da naj bi bila odločitev o tem rezultat timskega 
sodelovanja. B. Stritih poudarja, da naj bi skušali člani strokovne skupine ob prepoznavanju 
primanjkljajev in zmožnosti OPP ter zavedanju pomena različnih socialnih interakcij iskati 
različne (in ne le individualne) načine pomoči (Stritih 2010, str. 53). V primeru individualnih 
obravnav pa bi bilo treba uvesti kontinuirano vrednotenje prenosa usvojenih znanj otroka v 
vsakodnevne situacije v skupini zlasti z vidika vzgojitelja (prav tam, str. 55).  Ob tem lahko 
omenimo večje zavedanje pomena vrstniških interakcij v zdajšnjem ZUOPP: med dodatnimi 
vsebinami v individualiziranih programih so omenjene tudi strategije vključevanja OPP v 
skupino (Zakon o usmerjanju... 2011, 36. člen).  
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   »Razvijanje inkluzivne prakse dela z OPP pomeni preseganje različnih ovir, spreminjanje 
tradicionalnih stališč in prepričanj, ozaveščanje implicitnih teorij vzgoje pri odraslih, o čemer 
je govor v prikritem kurikulu. S tem prehajamo od (razumevanja) integracije k inkluziji ter 
opolnomočenju otrok s posebnimi potrebami. Spreminja in razširja se tudi krog tistih 
delavcev v vrtcu, ki so (ali niso) odgovorni za OPP in ki imajo 'zasluge' za opazen napredek in 







6 INDIVIDUALIZIRANI PROGRAM 
6.1 DILEME INDIVIDUALIZIRANEGA PROGRAMA 
V začetku poglavja želimo opozoriti na nekatera konceptualna in vsebinska vprašanja, ki se 
porajajo glede IP; o vprašanjih in ovirah, ki se pojavljajo ob izvajanju IP v praksi, pa bomo 
podrobneje spregovorili na koncu poglavja. Različni avtorji prepoznavajo IP kot trenutno 
najboljšo strokovno rešitev za kakovostno vzgojo in izobraževanje OPP (Pulec Lah 2005), vrh 
sodobne metodike in instrument koncepta individualizirane in inkluzivne šole (Galeša 1995), 
srce zakona, ki ureja področje posebnih potreb (Bateman in Herr 2006), a izpostavljajo 
problematiko učinkovite uporabe le-tega v praksi. »[...] dobre zakonodajne ideje, kot je npr. 
IP, v praksi pogosto propadejo zaradi specifičnih okoliščin na makro- (sistemski) in mikro- 
(nivo šole, posameznika) ravni.« (Pulec Lah 2005, str. 55)  
Pri opredeljevanju razlik med konceptoma integracije in inkluzije naletimo tudi na različne 
interpretacije, v kateri koncept umestiti individualiziran program. Kot navaja T. Vršnik, 
nekateri (Šućur, Siegel) integracijo in inkluzijo na konkretni ravni ločujejo prav na področju 
individualiziranega programa, saj naj bi ta posamezniku omogočal, da se bo v duhu inkluzije v 
socialno okolje vključeval v skladu s svojimi zmožnostmi. »Integracija naj bi torej, gledano iz 
tega zornega kota, pozabljala na posameznikovo individualnost ter zaradi svoje podrejenosti 
medicinskemu diskurzu in modernističnemu zaupanju v eno pravilno skupno pot za vse 
zanikala možnost za subjektovo drugačnost.« (Vršnik 2003, str. 146) A čeprav se v ZUOPP 
(2000) omenja integracija in ne inkluzija, je že uzakonjen tudi individualiziran program (prav 
tam). V drugih virih se individualiziran program pojavlja kot dokument, značilen za 
tradicionalni integracijski sistem, ki naj bi v procesu razvoja vzgojno-izobraževalnih 
konceptov (od integracije prek socialne integracije do inkluzije) izgubljal  pomen (Lebarič idr. 
2006, str. 18). 
Raziskava, v katero so bile zajete Avstrija, Finska, Francija, Anglija, Švedska, Norveška, je 
pokazala, da je IP povsod obvezen in da imajo vse preučevane države jasno začrtane 
smernice za IP, ki opredeljujejo vodila napredka OPP v procesu vzgoje in izobraževanja, 
vsebino, cilje in način evalvacije IP (Bela knjiga 2011, str. 295). V slovenskem prostoru se 
glede IP še vedno poraja mnogo vprašanj o tem, komu je namenjen, kdo pri oblikovanju 
sodeluje, kako vključiti starše, kakšni naj bosta njegova vsebina in oblika, kaj lahko 
46 
 
prilagajamo ter kako preverjati napredek OPP. (Končar 2003, str. 8) Pred uveljavitvijo ZUOPP 
(2011) so se pojavljale kritike tako glede pomanjkanja temeljnih navodil, osnovnega vzorca 
ali smernic za oblikovanje IP s strani šolske oblasti (države) kot tudi glede znanja 
strokovnjakov s področja oblikovanja ustreznih ciljev v IP in vodenja sestankov za 
sestavljanje IP (Jurišić 2008, str. 51).   
Ker enoten model IP ne obstaja, se je v Sloveniji ob uvedbi hkrati s pomanjkanjem izkušenj s 
tem dokumentom izoblikovala različna praksa v različnih vrstah institucij, pri čemer so se 
vzgojiteljice in učiteljice počutile najmanj usposobljene (Opara 2005, str. 77). Oblika IP, o 
čemer se na strokovnih srečanjih vedno znova postavljajo vprašanja, je po mnenju nekaterih 
drugotnega pomena. Bolj kot enotnost forme je treba jasno določiti, kaj naj IP vsebuje; 
univerzalno predpisana oblika bi lahko delovala celo omejujoče pri ustvarjalnem iskanju 
rešitev za posameznika oz. individualizacijo (Končar 2003, str. 10). V predlaganih rešitvah 
Bele knjige... (2011) je navedeno, da bi z oblikovanjem enotnih vsebinskih izhodišč »[...] 
omogočili boljše razumevanje pomena in kakovosti IP, kar bi prispevalo h kakovosti 
poučevanja OPP in sodelovanja s starši OPP.« (Bela knjiga 2011, str. 295) IP naj bi obsegal: 
prilagoditve, metode poučevanja, začetno oziroma izhodiščno raven otrokovega 
funkcioniranja (razvojne dosežke, učne dosežke, prilagojeno vedenje) in temu prilagojene 
cilje (prav tam). 
ZUOPP (2011) v primerjavi s prejšnjim zakonom precej bolj natančno določa vsebino IP in 
tudi upošteva nekatere predlagane spremembe. Novosti za predšolsko obdobje so strategije 
vključevanja OPP v skupino in pa določanje ciljev na posameznih vzgojno-izobraževalnih 
področjih. V IP v ZUOPP (2007) so se namreč določale le oblike dela, čeprav je načrtovanje in 
oblikovanje ciljev v strokovni literaturi prepoznano kot pomembnejši del IP. V celoti se z 
»novimi« IP določijo:   
– cilji in oblike dela na posameznih vzgojno-izobraževalnih področjih: 
– strategije vključevanja otroka s posebnimi potrebami v skupino; 
– potrebne prilagoditve pri preverjanju in ocenjevanju znanja, doseganju standardov in 
napredovanju; 
– uporaba prilagojene in pomožne izobraževalne tehnologije; 
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– izvajanje fizične pomoči; 
– izvajanje tolmačenja v slovenskem znakovnem jeziku; 
– prehajanje med programi in potrebne prilagoditve pri organizaciji; 
– časovna razporeditev pouka; 
– veščine za čim večjo samostojnost v življenju (prilagoditvene spretnosti) in načrt vključitve 
v zaposlitev (Zakon o usmerjanju... 2011, 36. člen). 
6.2 DEFINICIJA IN CILJI INDIVIDUALIZIRANEGA PROGRAMA 
Pred približno tridesetimi leti, ko so v ZDA in VB začeli uveljavljati integracijo in manj 
restriktivno okolje, je nastala tudi potreba po prilagajanju programov vzgoje in izobraževanja 
OPP. Treba je bilo upoštevati različne sposobnosti, predznanje in kljub temu poskrbeti za to, 
da bodo doseženi standardi znanja. »Na vprašanje, kako delati z otroki, ki imajo slabši vložek, 
manj znanja, določene ovire, primanjkljaje oziroma motnje, je stroka odgovorila z uvedbo 
individualiziranega programa.« (Opara 2005, str. 75) Individualizacija (opredeljena z IP) 
pomeni upoštevanje vstopnih kapacitet, načinov dela in ob izstopu upoštevanje standardov 
programa, saj mora vsak OPP dosegati vsaj minimalne standarde znanja iz programa, v 
katerega je vključen. Standardov z IP ne moremo spreminjati, zagotoviti pa moramo 
prilagoditve in pomoč pri njihovem doseganju (prav tam). Te težave na predšolski ravni ni, 
saj še ni določenih standardov znanja, ki bi ga morali otroci doseči. Tim strokovnjakov naj bi 
pri oblikovanju ciljev sledil razvojnim zmožnostim in potrebam posameznega otroka (Pulec 
Lah 2002, str. 208). Opredelitev IP v slovenski zakonodaji je zelo podobna ameriški, z 
upoštevanjem naših sistemskih ureditev in pogojev (Končar 2003, str. 10).  
V Beli knjigi... (2011) je IP definiran kot načrt individualizacije vzgojno-izobraževalnega in 
razvojno-rehabilitacijskega dela za posameznega otroka in kot tak za vzgojitelje enako 
pomemben kot kurikul (Bela knjiga 2011, str. 294). V drugih virih je poudarjeno, da je  IP 
dokument in proces. Služi kot osnova za uvajanje vsebinskih, organizacijskih in metodičnih 
sprememb, obenem pa je proces prilagajanja otrokovim posebnim potrebam od začetka do 
konca obravnav, z namenom zagotoviti vsem otrokom enake možnosti za doseganje 
optimalnega razvoja (Pulec Lah 2002, str. 196). V razširjeni definiciji M. Končar je IP orodje, ki 
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pomaga strokovnim delavcem voditi OPP; je prožen delovni dokument, ki ga lahko 
prilagajamo in spreminjamo, hkrati pa zavezujoč za vse, ki jih določa. IP pripravijo, izvajajo in 
spremljajo strokovni delavci v sodelovanju s starši v okviru programa, v katerega je OPP 
vključen, vseboval pa naj bi pregled vseh močnih področij, interesov in potreb OPP in tudi 
pričakovanj o njegovem učenju in delu, ki se razlikujejo od postavljenih zahtev večinskega 
programa. Vseboval naj bi kontinuirane zapise diagnostike, načrtovanja, izvajanja ter 
vrednotenja otrokovega razvoja, dela in učenja (Končar 2003, str. 11). 
Za predšolske otroke je glavni cilj IP opredeliti prilagoditve pri razvijanju kognitivnih procesov 
in socialne kompetentnosti (Bela knjiga 2011, str. 294). Poleg prilagojene organizacije, 
izvajanja in vrednotenja se med cilji poudarjata tudi izboljšanje sodelovanja in komunikacije 
med vsemi, ki delajo z OPP, in večja odgovornost vsakogar od njih. Vsebina IP je lahko 
osnova za načrtovanje usposabljanja strokovnih delavcev, zlasti pa se poudarja pomen 
vključevanja staršev v vse faze IP, o čemer bomo na naslednjih straneh še spregovorili 
(Galeša 2002, str. 85). IP omogoča skupno identificiranje otrokovih zmožnosti in potreb, 
skupno odločanje o pričakovanih razvojnih korakih, o potrebnih vrstah in oblikah pomoči ter 
usklajevanje mnenj (Pulec Lah 2005, str. 52). Med cilji IP se omenjajo več direktnega 
načrtovanja (tistih, ki delajo z otroki, in tudi staršev) in manj indirektnega načrtovanja (tistih, 
ki ne delajo z otroki) in večja vključenost OPP v redne oblike vzgoje in izobraževanja. Ob tem 
spomnimo na že omenjeni vidik, v katerem se IP prepoznava kot osrednji dokument pri delu 
z OPP. Po mnenju M. Galeše motnja, opredeljena v odločbi, strokovnim delavcem pri 
programiranju, izvajanju in ocenjevanju ustreznosti pomoči ne koristi, IP pa vsebuje celovito 
oceno razvitosti in posebnih potreb ter natančen program za posameznega OPP (Galeša 
2002, str. 85). 
6.2.1 Faze individualiziranega programa  
V procesu oblikovanja in uvajanja IP različni avtorji (Bateman in Herr 2006, Santosti 2010, 
Pulec Lah 2002, Končar 2003, Opara 2005) navajajo nekoliko različne faze, iz katerih pa lahko 
izluščimo naslednje: spoznavanje otrokovega okolja in otrokovega funkcioniranja, 
načrtovanje (ciljev, prilagoditev, metod in oblik dela, izvajanja dodatne strokovne pomoči), 
izvajanje, spremljanje ter vrednotenje uspešnosti programa. »Večkratno oblikovanje in 
revidiranje IP za istega otroka si tako lahko predstavljamo kot proces, ki poteka v obliki 
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spirale.« (Pulec Lah 2002, str. 198) Ker se je zasnova IP v Sloveniji oblikovala tudi po zgledih 
iz tujine, v predstavitev vsebine faz v nadaljevanju vključujemo navedbe ameriških 
strokovnjakov, pri čemer moramo seveda upoštevati razlike v okolju in zakonodaji. V ZDA je 
pomen IP veliko večji kot v Sloveniji tudi zato, ker tamkajšnji zakon (IDEA 2004) zelo 
natančno določa, kaj mora IP vsebovati in kdo sodeluje pri oblikovanju, pri čemer je vloga 
staršev nespregledljiva. S tem zakonom naj bi se vsakemu otroku zagotovila brezplačna, 
ustrezna in javna izobrazba; kaj je za vsakega otroka ustrezno, pa se opredeli prav z IP. Tako 
se v IP med drugim določijo tudi oblike namestitve oziroma usmeritve OPP in razpon, v 
katerem se bo otrok (če se bo) udeleževal rednega (večinskega) oddelka. Cilji, ki jih oblikujejo 
za posameznega otroka, so odvisni od namestitve. V pripravo IP se vključuje zunanja 
institucija (lokalna agencija), ki skrbi za to, da se IP oblikuje v skladu z zakonom (Bateman in 
Herr 2006, str. 35). IP je v ZDA namreč obravnavan kot pogodba med starši in strokovnjaki, 
morebitne kršitve pa se vse pogosteje urejajo tudi na sodišču (Yell, b. l., str. 2). 
6.2.1.1 Spoznavanje otrokovega  funkcioniranja in okolja  
Cilj ocene otrokovega funkcioniranja je identifikacija zmožnosti, spretnosti in znanj ter težav 
in primanjkljajev, pri čemer je potrebno upoštevati, da so težave tudi rezultat interakcije 
otroka in okolja. Zato je treba v tej fazi preučiti dejavnike na ravni šole/vrtca (usmeritve in 
načela institucije, metode dela, strokovna usposobljenost osebja), na ravni oddelka (raven 
zahtevnosti, odnosi med otrokom in vzgojiteljem, med vrstniki) in na ravni družine (podatki o 
zdravju, ekonomskem stanju, sorojencih). Podatki zajemajo otrokovo celostno funkcioniranje 
(akademske veščine, gibalni razvoj, govor in razumevanje, spoznavne spretnosti, socialno-
emocionalno področje, navade, interesi in vedenje). Informacije o otrokovem okolja in 
funkcioniranju se pridobivajo iz različnih virov in na različne načine: najpogostejši načini 
pridobivanja so študije dokumentacije, pogovori s starši, vzgojitelji, individualno delo z 
otrokom, sistematično in nesistematično opazovanje, analiza otrokovih izdelkov (Pulec Lah 
2002, str. 200). Podatke vseh omenjenih virov je treba strniti v celostno, globalno oceno 
otrokovega funkcioniranja, iz katere so razvidna otrokova močna področja, težave in 
kontekst, v katerem se pojavljajo, in vpliv posebnih potreb na uspešnost otroka v vzgojno-
izobraževalnem procesu. Oceno otrokovega funkcioniranja je treba posredovati v vsem 
razumljivem jeziku,  z jasnimi, enoznačnimi in konkretnimi dejstvi (Pulec Lah 2002, str. 200). 
Informacije morajo biti aktualne, relevantne, specifične, objektivne in merljive. J. Santosti 
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govori o IP kot o orodju v modelu razreševanja problemov. Faza, ki jo omenjamo, v tem 
modelu poteka v dveh korakih: identifikacije in analize problema (Santosti 2010, str. 159). 
6.2.1.2 Načrtovanje vzgojno-izobraževalnega procesa  
V skladu z zakonom (ZUOPP 2011) se za OPP, vključene v program s prilagojenim izvajanjem 
in dodatno strokovno pomočjo za predšolske otroke, prilagajata organizacija in način 
izvajanja programa ter se zagotovi dodatna strokovna pomoč. (Zakon o usmerjanju... 2011, 
7. člen) V slovenskem prostoru se v tej fazi predvidevajo načrtovanje prilagoditev v vzgojno-
izobraževalnem okolju, načrtovanje ciljev znotraj predpisanih standardov (kurikula) in 
načrtovanje izvajanja programa. Različni avtorji (Jurišić 2008, Stritih 2010, Lesar 2009) 
opozarjajo na to, da se z IP ne načrtuje le izvajanje dodatne strokovne pomoči, ampak je 
treba načrtovati prilagoditve izvajanja celotnega vzgojno-izobraževalnega procesa.  
– načrtovanje prilagoditev v okolju 
Prilagoditve se načrtuje na ravni institucije in na ravni oddelka. Glede na specifične potrebe 
OPP se jih oblikuje na področju organizacije dela, prostora in časa. Določi se, kakšna bo 
uporaba pripomočkov in opreme ter katere metode in strategije učenja se bo uporabljalo 
(Opara 2005, str. 81). Strokovni skupini v vrtcu so lahko v pomoč tudi primeri oziroma 
usmeritve glede prilagoditev, podani v odločbi ali v strokovnem mnenju (Končar 2003, str. 
16). 
– načrtovanje ciljev  
Načrtovanje ciljev izhaja iz prve faze, v kateri se določi trenutno raven otrokovega 
funkcioniranja. Iz globalne ocene funkcioniranja se izpostavi področja, kjer otrok potrebuje 
dodatno pomoč, in opredeli tiste cilje, ki jih je otrok zmožen v naslednjem razvojnem 
obdobju doseči na tak način, ki omogoča kasnejšo evalvacijo doseženega. Cilji morajo biti 
merljivi, treba jih je konkretizirati in operacionalizirati, kar pomeni, da se  splošen cilj razdeli 
na več delovnih ciljev. »[...] operativni vsebinski ali delovni cilji [so] najpomembnejši element 
individualiziranega programa.« (Pulec Lah 2002, str. 205) Tudi v tuji literaturi je oblikovanje 
ciljev IP izrednega pomena. Glavne lastnosti ustrezno oblikovanega cilja opredeljuje kratica 
SMART (specific, measurable, action word, realistic and relevant, time). Cilji morajo biti 
zapisani objektivno, kar pomeni, da morajo biti razumljivi vsakomur. Pomembno je, da jih 
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člani strokovne skupine oblikujejo skupaj, saj mora biti uporabljena jasna, vsem razumljiva 
terminologija. Merljivost omogoča sledenje napredku in določanje, ali je bil cilj dosežen 
(Santosti 2010, str. 165). Merljivi cilji vsebujejo opis dejavnosti otroka (ki se jo da opazovati, 
izmeriti oziroma prešteti), pogoje in okoliščine, v katerih bo otrok nekaj dosegel, ter 
dejavnost, ki jo želimo doseči (hitrost, odstotek, kakovost nekega dejanja). Merljive cilje pa 
določajo še naslednji kriteriji: obstaja način, s katerim se lahko napredek meri; različni 
ocenjevalci morajo pri oceni o doseganju ciljev priti do enakih ugotovitev, napredek lahko 
izmerimo (v številkah, odstotkih), cilj je lahko merljiv brez dodatnih informacij (Bateman in 
Herr 2006, str. 16). Ustrezno oblikovani cilj opredeljuje dejavnost otroka, zapisano v obliki 
akcijskega glagola (npr. napiše, nariše, izvede). Pomembno je upoštevati, da kljub merljivosti 
in specifičnosti cilji ne bodo doseženi, če niso realno določeni. Realni cilji izhajajo iz ocene 
otrokovega funkcioniranja, oblikuje pa se jih tudi glede na sposobnosti, ki so tipične za 
starostno obdobje oziroma vrstniško skupino. Zadnja lastnost je čas za doseganje ciljev. 
Običajno se IP sestavi za eno leto, cilji pa se razdrobijo na krajše korake oziroma kratkoročne 
medletne cilje (Santosti 2010, str. 169). Za ilustracijo navajamo primer merljivega cilja, ki 
vsebuje vse navedene komponente. Opis dejavnosti: Jaka se bo pogovarjal; opredelitev 
okoliščin: z vrstnikom med vsakim odmorom, vsaj 15 min.; želena dejavnost oziroma merilo 
uspešnosti: na lastno pobudo (Jurišić 2008, str. 47). 
– načrtovanje izvajanja 
Načrtovanje izvajanja je delno zajeto že v fazi načrtovanja prilagoditev v okolju, v njej pa je 
še podrobneje predvideno, kdo, kaj, kako in kje bo izvajal IP. Z razdelitvijo nalog se razdeli 
tudi odgovornost za spremljanje in ugotavljanje otrokovega napredka (Pulec Lah 2002, str. 
206). V našteto je vključena tudi opredelitev načinov izvajanja dodatne strokovne pomoči. 
6.2.1.3 Izvajanje individualiziranega programa 
IP naj bi bil prožen dokument, ki se ga lahko prilagaja in spreminja. Izvajanje IP poteka skozi 
ves čas vzgojno-izobraževalnega procesa in ne le na urah dodatne strokovne pomoči. Zakon 
določa, da je IP treba najmanj v vsakem vzgojno-izobraževalnem obdobju evalvirati in ga po 
potrebi spremeniti (Zakon o usmerjanju... 2011, 36. člen).  
6.2.1.4 Evalvacija individualiziranega programa 
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Kriterije in postopke evalvacije moramo predvideti že pri načrtovanju programa, izvedemo 
pa jo lahko, če je bil IP zasnovan v merljivi obliki. V procesu evalvacije preverimo doseganje 
načrtovanih ciljev in prilagoditev, razvojni napredek glede na izhodiščno raven funkcioniranja  
in uspešnost izvajanja (strategije, metode, oblike dela, pripomočke, ki so se izkazali za 
uspešne, in tiste, ki bi jih bilo treba spremeniti) (Pulec Lah 2002, str. 208). Vsak tim mora 
odločati o metodi spremljanja, saj je v našem prostoru malo standardiziranih merskih 
instrumentov. Nekateri avtorji (Bateman in Linden 1998) predlagajo preverjanje odstotka 
doseženih ciljev, Galeša (1995) pa predlaga beleženje, ali je cilj dosežen, delno dosežen ali ni 
dosežen. Poleg omenjenih kvantitativnih metod obstajajo tudi snemanje, zvočni zapisi, 
analize izdelkov. Posamezne faze oblikovanja in uvajanja IP se prepletajo, v vseh štirih pa je 
pomembno delo vsakega strokovnjaka in staršev OPP ter njihovo sodelovanje  (Končar 2003, 
str. 17).  
Kot strneta B. Bateman in C. Herr: uporabna, preprosta in zakonsko ustrezna oblika IP 
prikaže zaporedje od izhodiščne točke, v kateri ocenimo raven otrokovega funkcioniranja, 
prek vmesnih korakov do ciljev. Pri tem poveže vsak cilj z merjenjem in rezultatom merjenja 
ter predstavi načine dela in storitve, ki so bile zagotovljene za doseganje ciljev (Bateman in 
Herr 2006, str. 58). 
6.3 OVIRE PRI UVAJANJU INDIVIDUALIZIRANEGA PROGRAMA 
V nadaljevanju se bomo posvetili vprašanju IP na ravni izvedbe, saj se – čeprav IP ostaja 
zakonska zahteva in po mnenju nekaterih kakovostna strokovna rešitev na področju vzgoje in 
izobraževanja OPP – prav na tej ravni pokažejo številne težave in ovire. Mnogi učitelji in 
vzgojitelji bi kljub uram, namenjenim izobraževanju s tega področja, IP najraje ukinili in tudi 
mnogo staršev ga doživlja kot nesmiseln proces, poln frustracij (Bateman in Herr 2006, str. 
14). V Sloveniji učitelji in drugi strokovni delavci navajajo nekatere prednosti in slabosti IP. 
Med prednostmi omenjajo razvijanje boljših odnosov med vsemi, ki pri oblikovanju 
sodelujejo (učitelji, drugimi strokovnjaki in starši), boljše razumevanje otrokovih posebnih 
potreb pri vseh, natančnejšo opredelitev ciljev in prilagoditev programa za OPP, bolj celostno 
obravnavo OPP ter več informacij o otrokovem napredku v fazi vrednotenja IP. Obenem pa 
učitelji kot slabosti omenjajo, da IP prinašajo preveliko obremenitev in odgovornost, da so 
preobsežni, da je pri načrtovanju, izvajanju in vrednotenju premalo timskega dela, da 
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predstavljajo IP preveč tog, statičen program, da jih v šoli težko uresničujejo ob predpisanem 
učnem načrtu, da so nefunkcionalni in da povzročajo le dodatno birokracijo. Analiza 
obstoječih IP (Pulec Lah 2005) je pokazala, da imajo ti v resnici pomanjkljivosti, ki vplivajo na 
njihovo učinkovitost: podatki oziroma vsebina so pomanjkljivi, cilji so neustrezno oblikovani 
(preveč splošni, neprimerni starosti, brez kriterijev za evalvacijo) in nepovezani z oceno 
trenutne ravni funkcioniranja, programom in evalvacijo, poleg tega pa se evalvacije ne 
izvajajo sistematično. Ob tem se postavljajo vprašanja o vlogi in usposobljenosti strokovne 
skupine za oblikovanje IP in možnostih za izvajanje IP v okolju (prav tam, str. 52).   
Tudi podatki iz ZDA kažejo, da se pri IP pojavljajo podobne pomanjkljivosti, pri čemer imajo 
te lahko dosti resnejše posledice kot npr. v Sloveniji. Kot smo omenili, je v ZDA  področje 
posebnih potreb in IP vse bolj zaznamovano s tožbami, strokovnjaki pa zato skušajo 
upoštevati predvsem zakonska določila, namesto da bi bili usmerjeni v individualizacijo dela 
(Santosti 2010, str. 180). M. Yell navaja nekatere najpogostejše napake, saj meni, da je 
mogoče oblikovati IP, ki ne bi bil le zakonsko ustrezen, ampak bi omogočal tudi večje 
sodelovanje med vsemi, ki ga oblikujejo, in učinkovito izobraževanje za OPP.  
- Prva napaka, ki jo omenja, je pomanjkanje vključevanja staršev pri oblikovanju IP. Starši 
morajo biti enakopravni partnerji pri oblikovanju, pregledu in popravljanju (dopolnjevanju) 
IP. To pomeni, da morajo biti vnaprej seznanjeni s potekom sestanka, na katerem naj bi se 
oblikoval IP, njihova mnenja in predloge pa je treba resno upoštevati. Srečanje, na katerem 
se oblikuje IP, se lahko izpelje brez staršev le, če ti ne želijo sodelovati (Yell, b.l., str. 4).  
- Druga napaka je, če se za OPP določi storitve in usmeritev že pred srečanjem strokovne 
skupine. V takem primeru bo sodišče skoraj zagotovo presodilo, da so bila kršena določila 
zakona (IDEA 2004) in pravica staršev do sodelovanja pri odločanju. Strokovni delavci morajo 
na srečanje priti pripravljeni, morajo pa biti odprti tudi za predloge staršev.  
- Tretja napaka je neustrezno sestavljena strokovna skupina; v takem primeru lahko sodišče 
IP razglasi za neveljavnega. Člani strokovne skupine v ZDA so otrokovi starši, učitelj/vzgojitelj 
rednega oddelka, če je otrok vključen vanj, specialni pedagog, predstavnik lokalne šolske 
pisarne, druge osebe, ki jih po potrebi povabijo starši ali strokovni delavci, in otrok, če je to 
primerno. Šolski pisarna mora dovoliti staršem, da povabijo osebe, ki morda že obravnavajo 
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otroka zunaj šole. IDEA dopušča odsotnost člana, če je ta upravičena, če član lahko svoj 
prispevek poda pisno in se tudi starši strinjajo z njegovo odsotnostjo.  
- Četrta napaka je neustrezen način ocenjevanja otroka. Namen ocenjevanja/vrednotenja je 
po zakonu dvojen: informacije, pridobljene z ocenjevanjem, pripomorejo k določanju 
posebnih potreb in specialne obravnave, poleg tega pa pripomorejo k oblikovanju trenutne 
ravni akademskih dosežkov in funkcioniranja otroka, na čemer temelji ves IP. Prepogosto se 
multidisciplinaren tim osredotoča le na prvo nalogo ocenjevanja (določanje zmožnosti) in 
zanemari drugo (načrtovanje), brez podatkov o otrokovem funkcioniranju pa je IP 
neustrezen in celo nelegalen (prav tam, str. 5).  
- Peta napaka pri oblikovanju IP je oblikovanje nemerljivih ciljev. Čeprav je bila komponenta 
oblikovanja ciljev določena že v zakonu iz leta 1975, se je z IDEA leta 2004 spremenila in od 
takrat se namesto o oblikovanju ciljev govori o oblikovanju merljivih ciljev. IP mora vsebovati 
še posebno poglavje, v katerem bo opisano, kako bodo napredek  in doseganje ciljev 
merjeni. Cilji morajo biti zastavljeni ambiciozno, morajo biti merljivi in tudi dejansko merjeni. 
Sodišča presojajo, da široki, splošni cilji, ki ne vsebujejo objektivnega kriterija za merjenje 
(npr. izboljšanje bralnih sposobnosti ...), kršijo določila o zagotavljanju ustrezne izobrazbe za 
OPP.  
- Šesta napaka je napaka pri merjenju otrokovega napredka. Če se otrokov napredek ne 
spremlja, bo nemogoče ugotoviti, ali je program zanj ustrezen in ali deluje. Če se ciljev ne da 
meriti in ocenjevati, IP ne bo primerno zadovoljeval posebnih potreb otroka. Prav tako pa je 
pomembno, da strokovna skupina zbira smiselne podatke, ki lahko do/pokažejo napredek 
(prav tam, str. 6). Avtor navaja primer, ko je sodišče zavrnilo posamezne zapise opažanj 
učitelja kot nelegitimne podatke. Čeprav so taka opažanja dragocena, ne morejo biti 
primerna metoda za spremljanje otrokovega napredka. Brez drugih, podpornih podatkov je 
to le mnenje, ki se ga ne da preveriti. Strokovna skupina mora razviti sistematične postopke, 
s katerimi bo redno spremljala napredek otroka, specialni pedagog pa mora te podatke 
zbirati  in analizirati. Nadalje je treba sprejeti tudi odločitev o tem, kako bo otrokov napredek 
predstavljen njegovim staršem.  
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- Sedma napaka je oblikovanje IP, ki ne zagotavlja izobraževalne koristi za OPP, kar z drugimi 
besedami pomeni, da OPP ne zagotavlja brezplačne, javne in ustrezne izobrazbe (prav tam, 
str. 7).  
V začetku poglavja smo nakazali dileme o umestitvi IP v določen koncept, v nadaljevanju pa 
bomo skušali osvetliti povezavo med prevladujočimi diskurzi in vlogo IP. O tem smo nekoliko 
spregovorili že v poglavju o kritikah prevladujočih načinov delovanja oddelkov s prilagojenim 
izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo. Podatki iz študij primerov šol v Angliji, ZDA in na 
Norveškem (Lesar 2009) kažejo na to, da se IP za OPP sicer oblikujejo v različnih zasedbah, a 
izvajanje v praksi pogosto privede do izključevanja učenca iz rednega pouka in do deljenja 
odgovornosti med učitelja (neproblematičen del učenca) in specialnega pedagoga 
(problematičen del). Med njima je vzpostavljena šibka komunikacija glede prilagoditev, ki bi 
učencu pri rednem poučevanju olajšale učenje in socialno participacijo. »Inkluzivnosti bolj 
naklonjen odnos in komunikacija med tema pedagoškima profiloma pa seveda predpostavlja 
pedagoški diskurz, ki pa ga je moč redkeje zaslediti.« (Prav tam, str. 202) Na Norveškem je 
med učitelji razširjeno prepričanje, da je treba do določene mere (npr. pri nekaterih 
predmetih in dokler to ne vpliva na izključenost otroka iz družbe vrstnikov v razredu) OPP 
poučevati individualno, kar naj bi bila želja samih otrok, popolnoma sprejemljiv način za 
njihove vrstnike in starše ter praktična rešitev za učitelje, ki niso pripravljeni na 
individualizacijo in diferenciacijo (prav tam, str. 154). To prepričanje se kaže v ločevanju dela 
učiteljev in specialnih pedagogov, saj ti obravnave največkrat izvajajo zunaj razreda. Za 
uresničevanje IP je večinoma odgovoren specialni pedagog, v razredih pa je pouk 
osredotočen na poučevanje učitelja, ki kombinira skupinsko in individualno delo (prav tam, 
str. 157). Podobne podatke navajajo iz ZDA: specialni pedagog obravnava posebne potrebe, 
učitelj v razredu področja, kjer učenec ne odstopa od vrstnikov, prenos znanj in informacij 
med njima pa je minimalen. Za večino OPP oblikujejo določen tip individualiziranega 
programa, ki se imenuje pull-out in je razdeljen na učiteljev del in del specialnega pedagoga 
(prav tam, str. 165). Tudi nekateri drugi viri navajajo, da v ZDA z IP opredeljujejo predvsem 
specialno pedagoško obravnavo in posebne storitve, ki jih bo otrok deležen (Bateman in Herr 
2006, str. 34). Poleg tega se IP pogosto oblikuje predvsem zato, da se zadosti birokratskim 
zahtevam, ki šolam zagotovijo dodatna sredstva, v vzgojno-izobraževalnem procesu pa se ga 
potem ne upošteva. O učinkoviti implementaciji IP lahko govorimo šele, ko se IP uporablja 
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pri poučevanju, ko starši prevzamejo aktivnejšo vlogo pri šolanju svojega otroka in ko si šola 
aktivno prizadeva za vključitev OPP v redni oddelek (Lesar 2009, str. 170). V vseh treh 
državah (Anglija, Norveška, ZDA) na ravni zakonodaje, ki ureja področje posebnih potreb, 
prevladujeta diskurza nezmožnosti in profesionalizma. Problematičen je tudi vidik 
financiranja, saj se zaradi ekonomskega vidika za učence izbira čim cenejše programe (ZDA) 
ali pa se večino sredstev namenja za podporne službe in birokracijo (Anglija) (prav tam, str. 
202).  
Omenjena diskurza prevladujeta tudi v Sloveniji. B. Stritih (2010) poudarja, da otrok preživi 
veliko več časa v skupini kot pa pri obravnavah specialnega pedagoga (število teh ur je v 
vrtcu največ dve tedensko), zaradi česar je smiselno pozornost usmeriti na prilagoditve in 
načine dela z otrokom v skupini ter v ta namen dodatno usposabljati vzgojitelje. Hkrati je 
treba poskrbeti za večji transfer spoznanj med vzgojiteljem in specialnim pedagogom oz. 
primere dobre prakse dodatne strokovne pomoči prenašati v skupino (Stritih 2010, str. 53). 
»Pri izvajanju individualiziranega programa upoštevajo [vzgojitelji, pomočniki vzgojiteljev, 
specialni pedagogi – op. M. J.] izvedbeni kurikulum vrtca in oddelka, v katerega je otrok 
vključen, oziroma individualizirani program prilagajajo vsebinam in dejavnostim, ki so v 
oddelku trenutno aktualne.« (Navodila... 2003, str. 8) Pomembno je tudi, da se pri oblikah 
dela v individualiziranem programu ne poudarja le individualnega dela, ampak ob 
prepoznavanju tako primanjkljajev kot tudi zmožnosti išče še druge oblike prilagoditev 
znotraj skupine. Kot smo omenili, so za otrokov razvoj in učenje pomembne različne socialne 
interakcije, pri čemer mu vzgojiteljica s poznavanjem zakonitosti razvoja in upoštevanjem 
razvojno procesnega kurikula lahko pomaga v vsakodnevnih situacijah (Stritih 2010, str. 53).   
Povzamemo lahko, da je IP kljub vsemu le orodje, ki se ga lahko uporablja na bolj ali manj 
učinkovite načine v okviru različnih diskurzov in konceptov. Kljub številnim strokovnim 
prispevkom na temo inkluzije in spremembam v zakonodajah še vedno prevladujejo diskurzi, 
ki izhajajo le iz psihomedicinske opredelitve otrokovih primanjkljajev in poudarjajo pomen 
znanja določenih strok. To se odraža v ločenem delu vzgojiteljev/učiteljev in specialnih 
pedagogov ter vpliva na načine oblikovanja in izvajanja IP. V nadaljevanju se bomo 
podrobneje posvetili vidiku timskega dela, saj je to pomembna, hkrati pa tudi šibka točka 
obstoječih IP.     
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7 SODELOVANJE MED STARŠI OTROK S POSEBNIMI POTREBAMI IN STROKOVNJAKI  
7.1 STARŠI OTROK S POSEBNIMI POTREBAMI 
Medtem ko so ljudje, ki se s področjem posebnih potreb ukvarjajo profesionalno 
(strokovnjaki), za to delo načrtno pridobivali znanje, imajo na tem področju izkušnje, 
interese, možnosti stalnega izpopolnjevanja ipd., so starši OPP v popolnoma drugačnem 
položaju: na otroka s posebnimi potrebami se niso pripravljali, običajno nimajo ne znanja ne 
izkušenj s tega področja, nenadoma pa se morajo soočati z različnimi institucijami, 
zakonodajo, strokovnjaki in njihovimi nasprotujočimi si informacijami, izgubo kontrole, 
možno zavrnitvijo s strani prijateljev, družbe in družine, z občutki razočaranja in neuspeha 
(Wall 2011, str. 40). V različnih raziskavah o družinah z OPP ugotavljajo, da otrokovo rojstvo 
vpliva na psihično počutje družine, finančno stanje, odnose znotraj družine in organizacijo 
dejavnosti v prostem času: te družine imajo manj stikov v okolju, kjer živijo, manj se 
udeležujejo družabnih dogodkov, opozarjajo na težave z izčrpanostjo, denarjem, 
mobilnostjo, predvsem mame zanemarijo lastne potrebe in se povsem posvetijo otroku; 
hkrati pa nekatere raziskave navajajo tudi podatke o tem, da se lahko s sprejemanjem 
situacije partnerski in družinski odnosi okrepijo. V več različnih študijah družine izpostavljajo 
potrebo po zunanji pomoči in praktičnih nasvetih za priučitev spretnosti pri premagovanju 
težav (Novljan 2004, str. 78).  
Številni avtorji navajajo različne vidike soočanja staršev z novim položajem. Nekateri 
omenjajo tipične faze oziroma obdobja, skozi katere naj bi šli starši pri prilagajanju na 
dejstvo, da otrokov  razvoj ne poteka po pričakovanjih. Ta obdobja ne potekajo po točno 
določenem zaporedju, trajajo različno dolgo, se pojavijo in izginejo, lahko so prisotna 
sočasno, lahko jih sprožijo različni dogodki in spomini. Ob upoštevanju teh dejstev je 
seznanjenost z omenjenimi obdobji staršem in strokovnjakom lahko v pomoč pri 
komunikaciji in razumevanju čustev, odzivov in ravnanj. M. Ljubešić navaja klasifikacijo B. N. 
Miller iz l. 1994, ki je v dolgih letih raziskovanja pri starših OPP prepoznala določena obdobja 
v procesu prilagajanja na življenje s posebnimi potrebami. Poleg tega je kot v zgoraj 
omenjenih raziskavah ugotovila, da se lahko pri starših izoblikuje velika notranja moč, izražali 
pa so tudi potrebo po različnih oblikah pomoči in po občutku, da niso sami. Prvo obdobje je 
poimenovano obdobje preživetja in se začne v trenutku, ko starši ugotovijo, da otrokov 
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razvoj ne poteka kot običajno. V tem obdobju starši doživljajo občutke nemoči, izgube 
nadzora, pogosto zanemarijo lastne potrebe in se popolnoma posvetijo tistemu področju, za 
katero menijo, da ga otrok najbolj potrebuje. Drugo obdobje se imenuje obdobje iskanja in 
se odraža v oblikah zunanjega in notranjega iskanja. Zunanje se prične z iskanjem natančne 
diagnoze in možnosti zdravljenja, notranje pa se kaže kot spraševanje o pomenu otrokovih 
posebnih potreb za starše, širšo družino, sorojence. V tem obdobju so lahko starši zelo 
dejavni pri iskanju pomoči, če pa so prepuščeni sami sebi, jih to lahko zelo (finančno, 
psihično) izčrpa. Tretje obdobje se imenuje umestitev, kar pomeni, da se zunanje iskanje 
umiri, tempo družinskega življenja najde tir, otrok je običajno vključen v neko terapevtsko 
obravnavo, vrtec, šolo. Starši ugotovijo, da so pridobili nove spretnosti, vpogled v nova 
področja, kar jim daje večjo samozavest in gotovost. Poznajo tudi več ljudi in ustanov, na 
katere se lahko obrnejo po pomoč. Četrto obdobje, odcepitev, se začne postopoma, ko otrok 
postaja samostojnejši pri vedno več dejavnostih. Pri OPP poteka odcepitev bolj zapleteno kot 
pri otrocih brez posebnih potreb, saj morajo večjo vlogo odigrati starši, kar je podobno kot v 
prvem obdobju pogosto spremljano z občutji krivde in žalosti. Tem pa naj bi sledila nova 
'umestitev' in povezanost z življenjem otroka na nov način (Miller 1994 v Ljubešić 2012, str. 
37-38). V vseh opisanih obdobjih imajo strokovnjaki pomembno vlogo, saj vplivajo na njihovo 
dolžino in na celoten proces soočanja staršev s situacijo. M. Ljubešić pri tem omenja, da je na 
Hrvaškem velika težava, ker zdravstveni, izobraževalni in socialni sistemi niso povezani, starši 
so prepuščeni lastni iniciativi in večino informacij dobijo po neformalnih zvezah – drug od 
drugega (Ljubešić 2012, str. 38). 
Nekateri strokovnjaki in tudi starši so do take vrste klasificiranja kritični, češ da je preveč 
togo in posplošeno. Sprejemanje otrokovih posebnih potreb je po mnenju nekaterih odvisno 
od vrste in stopnje motnje, od značilnosti družine (velikost družine, kulturno okolje) in od 
čvrstosti družinskih podsistemov (podpora med člani, enostarševska družina) (Novljan 2004, 
str. 84). Po raziskavah na uspešno prilagajanje družin življenju z otrokom, ki ima motnjo v 
razvoju, vplivajo zlasti naslednji dejavniki: pomen, ki ga družina pripisuje zahtevam OPP in 
zmožnosti njihovega odzivanja na te zahteve; viri, ki jih družina lahko zagotovi (zdravje, 
izobrazba, formalna in neformalna podpora, spretnost soočanja s problemi ...); ter vedenje 
družine, ki ustvarja ravnovesje med zahtevami in viri (Jurišić 2012, str. 83). Poleg poznavanja 
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omenjenih obdobij in dejavnikov pa se morajo strokovnjaki zavedati, da je soočanje družine s 
posebnimi potrebami njihovega otroka vedno individualen in dolgotrajen proces.  
Starši imajo pravico in potrebo po sanjah in željah, da bi imel otrok obetavno prihodnost, 
brez izključevanja možnosti. Ker gre v primeru posebnih potreb običajno za drugačno 
realnost od želene, so pogovori staršev s strokovnjaki občutljivi in pomembno je, kako se jih 
ti lotevajo (Ljubešić 2012, str. 38). N. Polajžer kot mama OPP na podlagi lastnih izkušenj 
pravi, da v začetnem obdobju sprejemanja starši potrebujejo strokovnjake, ki bodo delali po 
najboljši strokovni vesti, hkrati pa pustili staršem čas, da se počasi izgradijo in začnejo slediti 
njihovemu zgledu. V tem obdobju so strokovnjaki za starše pomembni tudi zato, ker se 
prijatelji in preostala družina prav tako soočajo z novo situacijo. Avtorica poudarja, da naj bi 
strokovnjaki usmerjali starše tudi v iskanje pomoči zase, ne le za otroke, in pri tem izpostavlja 
pomen starševskih skupin za samopomoč (Polajžer 2012, str. 74).  
7.2 ZGODNJA OBRAVNAVA 
V zadnjih treh desetletjih se zgodnji (predšolski) obravnavi OPP v Sloveniji posveča veliko 
pozornosti, a mnogo stvari na tem področju je še nedorečenih: izhodišča in naloge 
strokovnjakov, ki pri njej sodelujejo, finančne in zakonske določbe, vloga staršev in mobilne 
službe. Na izvedbeni ravni še ni celostnega in učinkovitega sistema zgodnje obravnave, ki bi 
zajela vse skupine OPP, čeprav je ta utemeljena z vidika razvoja in tudi otrokovih pravic (Bela 
knjiga 2011, str. 284). Omenimo lahko, da ZUOPP (2011) za predšolske otroke vpeljuje 
dodatno strokovno pomoč v obliki svetovalne storitve v obsegu do dve uri mesečno (Zakon o 
usmerjanju... 2011, 9. člen). 
Na področju zgodnje obravnave so se izoblikovala nekatera načela, od katerih omenjamo 
dve, ki se jima bomo na naslednjih straneh še podrobneje posvetili. Prvo je načelo 
usmerjenosti v družino, po katerem se poleg izboljševanja otrokovih funkcionalnih 
sposobnostih usmerja v sodelovanje s starši  obravnavo prilagaja družinskim razmeram. 
»Usmerjenost v družino je povezana tudi s konceptualnim prepričanjem, da otrokovo 
življenjsko okolje skupaj z njegovimi razvojnimi sposobnostmi določa potek njegovega 
razvoja.« (Novljan 2004, str. 18) Drugo je načelo interdisciplinarnosti, ki pomeni sistematično 
zbliževanje različnih strok in povezovanje posameznih strokovnih spoznanj v obliki timskega 
dela z namenom čim bolj celostne obravnave OPP in iskanja skupnih rešitev. Poleg 
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omenjenih dveh naj bi pri zgodnji obravnavi sledili še načelu celostnosti in načelu širjenja 
mreže pomoči (prav tam, str. 20).  
Čeprav so se v konceptu zgodnje obravnave skozi čas oblikovali različni pogledi na to, kako 
naj bi potekala, danes torej velja prepričanje, da jo je mogoče uspešno uresničevati le ob 
sodelovanju strokovnjakov s starši (prav tam, str. 10). Pri razvijanju načrta pomoči je 
potrebno izhajati iz potreb, ki jih imata otrok in njegova družina, saj ta najbolj podpira 
otrokov razvoj in učenje. Pri tem naj bi postopki upoštevali univerzalnost vsake družine, 
priznavali starše kot izvedence za otrokove zmožnosti in potrebe ter vključevali močna 
področja in potrebe vseh družinskih članov (Jurišić 2012, str. 82).  
   »Učinkovitosti zgodnje obravnave ne merimo s tem, kaj smo storili za otroka, temveč kako 
smo vplivali na otrokovo okolje, to pomeni, kako je okolje usposobljeno za prepoznavanje in 
odzivanje na otrokove potrebe. [...] Ključno vprašanje je, kako starše pooblastiti, da 
spodbujajo lastne vire in poiščejo načine za dolgoročno prilagajanje in reševanje težav, s 
katerimi se srečujejo.« (Ljubešić 2012, str. 42)  
Ker obravnave danes niso več osredotočene le na OPP in njegove primanjkljaje pač pa tudi 
na interakcijo med otrokom in njegovim okoljem, se s tem naloge strokovnjakov razširjajo: 
ustrezno morajo biti usposobljeni tako za delo z otroki kot tudi z odraslimi (Novljan 2004, str. 
84).   
7.3 SMERNICE RAZVOJA SODELOVANJA MED STARŠI IN STROKOVNJAKI 
Sodelovanje med starši in strokovnjaki se je skozi čas spreminjalo in prešlo nekaj faz, ključne 
pa so spremembe v porazdelitvi moči odločanja. Od leta 1950 do 1980 je bila moč na strani 
strokovnjakov, ki so bili v nadrejenem položaju, kar lahko poimenujemo avtoritaren tip 
odnosa. Komunikacija med njimi je potekala s profesionalno distanco in usmerjenostjo, v 
kateri se je poudarjalo, da stroka najbolje ve, kaj je za otroka dobro. Uporabljal se je jezik, 
razumljiv predvsem strokovnjakom (Ljubešić 2012, str. 39). E. Novljan v okviru tega tipa 
odnosa omenja različne modele: prvi je model »starši kot laiki«, pri katerem prevladuje 
prepričanje strokovnjakov, da z OPP lahko delajo samo oni, starši pa so odvisni od njihovih 
napotkov. Rezultat takega odnosa je lahko, da se starši izogibajo zgodnji obravnavi in skušajo 
sami pomagati otroku. Naslednji model starše obravnava kot paciente oziroma šolarje. 
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Strokovnjaki menijo, da so starši potrebni šolanja za ustrezno ravnanje z otrokom; pogosto 
so deležni kritik, ocen in poučevanja (Novljan 2004, str. 100). V modelu »starši kot 
koterapevti« se starše aktivno vključuje v terapije in obravnave ter se jih uči primernih tehnik 
dela z otrokom. Čeprav je ta model korak naprej od prejšnjih, je ob podrobnejšem pregledu  
jasno, da so starši še vedno le izvajalci. O tem, kdaj, v kakšni obliki in kako intenzivno bodo 
starši sodelovali v procesu, še vedno določajo strokovnjaki, še vedno ostaja med njimi 
hierarhičen odnos. »Prenašanje terapevtskih funkcij na starše v okviru koterapevtskega 
modela je lahko z njihovo osnovno vlogo v nasprotju in ima zato nezaželene posledice v 
njihovem odnosu do otroka.« (Novljan 2004, str. 102) Starševsko vlogo naj bi zaznamovala 
visoka stopnja spontanosti in subjektivnosti, kar se lahko v takem modelu izgubi in s tem 
poslabša odnos med starši in otroki. Obstaja tudi nevarnost, da bi se odgovornost za 
neuspeh pripisovala izključno staršem (prav tam). Po letu 1980 je temu sledil pristop, 
usmerjen v družino, v katerem je bila moč bolj enakomerno porazdeljena. Odločitve so se 
sprejemale z dogovarjanjem, komunikacija je skušala temeljiti na vljudnosti in iskrenosti. 
Razvoj odnosa se od konca 20. in začetka 21. stoletja še nadgrajuje v tako imenovano 
»kolektivno pooblaščenost« oziroma partnerstvo (Ljubešić 2012, str. 40).  
Spremenjen pogled na sodelovanje med starši in strokovnjaki je tudi del ideje inkluzije. Kot 
smo že omenjali, naj bi koncept inkluzije zajemal tesnejše sodelovanje med vsemi 
strokovnjaki, ki sodelujejo v vzgojno-izobraževalnem procesu, in tudi s starši. »Značilnosti 
modela posvetovanja, ki predpostavlja primarno odgovornost učitelja rednega razreda za 
učence skozi vse programe, so: enak profesionalni status učiteljev in specialnih pedagogov 
ter vključenost staršev v odločanje in načrtovanje [...].« (Lesar 2009, str. 129)  
V nadaljevanju predstavljamo glavne značilnosti partnerskega sodelovanja. Nekateri avtorji 
sicer opozarjajo, da sam termin partnerstvo ne pove veliko o razponu in načinu sodelovanja 
med starši in strokovnjaki in da obstaja le malo konkretnih napotkov, kako ga doseči (Wall 
2011, str. 59). Poleg tega se mnogo strokovnjakov (Wall 2011, Jurišić 2012, Šelih 2012) 
strinja, da je v praksi na tem področju potrebnih še veliko izboljšav. Razvoj demokratizacije, 
spoštovanje človekovih pravic pa tudi strokovna utemeljenost vključenosti staršev v vzgojno-
izobraževalni proces govorijo spremembam v prid, a težave in pomanjkanje izkušenj pri 
vzpostavljanju partnerskega sodelovanja se kažejo na obeh straneh (Vidmar 2002, str. 139).   
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Partnerstvo temelji na sinergiji vseh vključenih, komunikacija med starši in strokovnjaki v 
tem modelu pa naj bi služila kot orodje za izmenjavo informacij in medsebojno krepitev. 
Odločanje je skupno delo vseh (ne le staršev in strokovnjakov, ampak tudi razširjene družine, 
prijateljev, drugih strokovnjakov), ki so razumljeni kot dodaten viri podpore (Ljubešić 2012, 
str. 40). Partnerstvo naj bi predstavljalo ravnotežje med strokovnjaki in starši, kjer si obe 
strani prizadevata za skupen cilj: razvijanje potencialov OPP. V tem modelu so enako cenjene 
spretnosti, znanje in izkušnje obeh strani, pri tem pa včasih prevzame aktivnejšo vlogo eden, 
drugič drugi. Značilnosti partnerstva so poleg omenjenega še spoštovanje starševskih pravic, 
prepoznavanje starševskih odgovornosti, prepoznavanje staršev kot enakovrednih, 
opolnomočenje staršev, jasna in učinkovita komunikacija, prepoznavanje potrebe po podpori 
pri starših ter prepoznavanje individualnosti in raznolikosti staršev. Številne raziskave 
potrjujejo pozitivne učinke partnerstva, med drugim tudi na učno uspešnost OPP in stopnjo 
zaupanja med strokovnjaki in starši (Wall 2011, str. 66). 
Ob navedenih značilnostih je potrebno omeniti dva postmoderna koncepta, najprej znana s 
področja socialnega dela: koncept etike udeleženosti in perspektive moči. G. Čačinovič 
Vogrinčič ju vpeljuje na področje vzgoje in izobraževanja, uporabna pa sta tudi pri 
opredelitvah zgoraj omenjenega odnosa. Pri opisovanju posebnih potreb oziroma težav se 
prepogosto uporablja objektiven jezik odraslih oziroma opisi kot diagnoze: besede, ki 
poudarjajo moč strokovnjaka, da ocenjuje in določa, ne zajemajo pa sodelovanja in 
soustvarjanja. »Besede kot timsko delo, soustvarjanje, skupnost, soseska, ekologija, družina 
in dodajanje moči so začele nadomeščati stare besede, kot so motnja, deficit, problem.« 
(Minuchin 1995 v Čačinovič Vogrinčič 2005, str. 26) Etika udeleženosti L. Hoffman je 
usmerjena v to, da objektivnega opazovalca nadomesti sodelovanje, v katerem nihče nima in 
ne potrebuje končne besede. V tem konceptu naj bi se strokovnjak odpovedal moči, ki mu ne 
pripada – moči posedovanja edine resnice,  to pa naj bi nadomestil s skupnim raziskovanjem 
možnega. Vsak od udeležencev vzgojno-izobraževalnega procesa (vzgojitelj/učitelj, otrok, 
starši) lahko da pobudo za raziskovalni pogovor oz. izpostavi dilemo. »Vzgojiteljem in drugim 
strokovnjakom v vrtcih in šolah pa ostaja temeljna odgovornost za vzpostavljanje in 
vzdrževanje odnosov, ki pogovor in soustvarjanje omogočijo.« (Čačinovič Vogrinčič 2004, str. 
77) Pri spremembah v razumevanju moči gre tudi za strokovnjakov vpogled v lastne »sence«. 
Pomoč je namreč lahko le drug izraz za proces, v katerem strokovnjak udejanja svojo potrebo 
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po (pre)moči (Guggenbuhl-Craig 1997 v Kroflič 2000, str. 76). Koncept perspektive moči D. 
Saleebyja pomeni delovati v smeri od problemov k rešitvam, zaupanje v to, da si lahko človek 
pomaga sam, strokovnjak pa mu je lahko v pomoč pri odkrivanju virov moči znotraj sebe in v 
okolici. Pomemben vidik koncepta perspektive moči je odpoved dvomu s strani 
strokovnjakov o kompetentnosti drugega (otroka, odraslega) da ve, kaj misli in čuti, saj je 
dvom o kompetentnosti drugega pogosto globoko zasidran v kulturi poklicev, ki pomagajo 
ljudem, poleg tega pa je globoko zasidrano tudi mišljenje, da strokovnjaki bolje od otroka in 
njegove družine vedo, kaj je dobro za njih. Pri tem konceptu gre za krepitev moči oziroma za 
opolnomočenje, ki strokovnjaku daje nalogo, da skrbno preuči in odkriva vire v okolju, ki 
praviloma obstajajo in jih je mogoče tudi razširiti in obnoviti. Poudarja pomen pripadnosti 
socialnim mrežam, potrebo po sprejetosti in spoštovanju v različnih skupinah (v vrtcu, šoli ...) 
ter spoznanje, da imamo ljudje moč in sposobnost, da (ob podpori) premagamo težke 
trenutke in težave. Ko vsi udeleženci dobijo izkušnje za razumevanje, sporazumevanje in 
jasne odgovore, se izpostavi tudi pomen dialoga in sodelovanja v tem konceptu (Čačinovič 
Vogrinčič 2004, str. 79).  
Pri učinkovitem vzpostavljanju partnerstva med strokovnjaki in starši sta odločilna dva 
dejavnika: notranje ovire staršev in dostopnost storitev na institucionalni in medosebni ravni 
(Wall 2011, str. 81). Med notranjimi ovirami na strani staršev, ki otežujejo sodelovanje, je 
najpogostejša ta, da starši strokovnjake dojemajo kot avtoritete, so zato pred njimi 
nesproščeni in jim manjka zaupanja vase. Pri starših s takimi težavami je vloga strokovnjakov, 
da jih povabijo k sodelovanju, odstranijo prepreke in začnejo graditi odnos, še toliko večja 
(prav tam, str. 70). Starši naj bi bili vključeni v oblikovanje partnerske politike, saj je le tako 
mogoče upoštevati vse vidike. Pri tem so instituciji lahko v pomoč naslednja vprašanja: kako 
lahko institucija poskrbi za to, da bodo informacije glede posebnih potreb dosegle starše, ki 
jih potrebujejo; ali se lahko starši obrnejo na šolo/vrtec, kadar koli imajo vprašanja, skrbi; ali 
starši vedo, na koga se lahko obrnejo glede posebnih potreb; kakšne načine uporablja 
institucija za komuniciranje s starši, kako pridobivamo informacije od staršev, kakšen je 
protokol sodelovanja s starši pri oblikovanju IP, so srečanja organizirana tako, da upoštevajo 
potrebe in možnosti staršev? Odgovori na ta vprašanja lahko opozorijo na pomanjkljivosti 
partnerstva in so obenem pomemben kazalnik pripravljenosti institucije na sodelovanje 
(prav tam, str. 76).  
64 
 
7.3.1 Komunikacija med starši in strokovnjaki 
Ena večjih težav pri sodelovanju med starši in strokovnjaki je komunikacija. Različni avtorji 
poudarjajo, da strokovnjaki, ki prihajajo v stik s starši OPP, vsekakor potrebujejo več 
spretnosti na tem področju. Pri tem običajno ne gre za to, da bi strokovnjaki namenoma 
prezrli stisko staršev in hote ravnali neustrezno, ampak gre za stiske tudi na njihovi strani: ne 
vedo, kako naj pripomorejo k učinkovitejši komunikaciji; ne vedo, kako naj se na čustva 
staršev odzovejo (Šelih 2012, str. 5). Komunikacija je sestavljena iz vsebinskega (tisto, kar je 
rečeno) in odnosnega dela (kako je bilo nekaj rečeno). Kot bomo videli v nadaljevanju, se 
težave v komunikaciji med starši in strokovnjaki pojavljajo tako na ravni odnosa kot na ravni 
vsebine, a različni avtorji (Jurišić 2012, Ljubešić 2012) navajajo, da se je komunikacijskih 
spretnosti (poslušanja, empatije, samoocenjevanja) in kompetentnosti mogoče naučiti. 
Pogovori med starši in strokovnjaki so zahtevni predvsem zato, ker je za nadaljnje 
sodelovanje pomembno ohraniti odnos zaupanja ne glede na neželeno vsebino pogovora; 
tudi komunikacijske spretnosti strokovnjakov med drugim vplivajo na otrokov razvojni 
napredek, na otrokovo družino in način, kako bo podprla njegov razvoj (Ljubešić 2012, str. 
33). Starši in strokovnjaki naj ne bi bili na različnih bregovih, saj je cilj komunikacije  
   »[...] ustvariti tak odnos, da starši občutijo, da so s strokovnjaki na istem bregu, na drugem 
bregu pa so otrokove težave, ki jih želimo s skupnimi močmi premagati. Odnos zaupanja ni 
pomemben le v komunikaciji s starši, temveč tudi v medsebojni komunikaciji strokovnjakov.« 
(Ljubešić 2012, str. 39)  
Ob koncu poglavja želimo predstaviti še izsledke različnih raziskav, ki osvetljujejo starševski 
vidik sodelovanja s strokovnjaki. Tudi starši prepoznavajo komunikacijo kot najšibkejšo točko 
pri sodelovanju. Na številnih seminarjih omenjajo boleče izkušnje s tega področja, zlasti 
kratko in nejasno obveščanje, ovinkarjenje in neenotnost ter nepovezanost informacij 
različnih strokovnjakov (prav tam, str. 41). M. Ljubešić (2012) omenja raziskavo, katere 
rezultati kažejo, da 90 odstotkov staršev OPP meni, da potrebujejo več informacij o storitvah 
in programih, ki jih bodo potrebovali; 83 odstotkov staršev, da potrebujejo več informacij o 
trenutno dostopnih storitvah in programih, 62 odstotkov staršev pa je izrazilo splošno 
potrebo po več informacijah (prav tam, str. 34). E. Novljan (2004) navaja raziskavo iz leta  
1996, v kateri se je pokazalo, da si starši želijo več informacij v zvezi z otrokovo motnjo, 
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njegovimi razvojnimi možnostmi in možnostmi obravnave zdaj in v prihodnje, kako lahko 
sami prispevajo k večjim možnostim, kako naj premagujejo njegove vedenjske težave, kako 
naj se igrajo, pogovarjajo z otrokom in kako se otroci s temi težavami razvijajo in odraščajo. 
Del vprašanih si je želel več pogovorov znotraj družine in zunaj nje, na primer srečanja z 
drugimi družinami (prav tam, str. 77). V raziskavi iz leta 1994 so ugotovili, da si 30 odstotkov 
staršev želi ustanovitev starševskih skupin, 62 odstotkov staršev pa si želi izmenjavo mnenj z 
drugimi starši (prav tam, str. 24). Nekateri starši poudarjajo tudi pomen odnosa, ki ga do njih 
kažejo strokovnjaki. Ne želijo si pokroviteljskega umeščanja v različne izobraževalne 
ideologije, medicinske, terapevtske doktrine, ampak predvsem prepoznavanje njihovega   
otroka in celotne družine kot unikatne in individualne (Wall 2011, str. 45). N. Polajžer pravi:                                                                                               
»Če kot strokovnjak nastopite kot enakovreden partner, kot človek in ne kot vsevedna 
avtoriteta, ki 'dobro ve, kaj nekdo čuti in kako naj bi se obnašal, da bo to dobro za njegovega 
otroka', boste pomirili starše, in če ste pomirili starše, ste tudi otroka.« (Polajžer 2012, str. 
79) Poleg potrebe po informacijah in enakovrednem odnosu s strokovnjaki pa starši 
omenjajo še potrebo po uporabnih nasvetih za delo z otrokom doma. Številne študije 
dokazujejo, da na starše bolj pozitivno vpliva (zmanjšuje njihov stres, pojavnost depresij) 
aktivno učenje različnih spretnosti za ravnanje z OPP kot pa samo razlage in pojasnila. Tisti 
starši, ki so obiskovali program za premagovanje stresa, program kognitivne terapije, 
program učenja različnih spretnosti, so lažje premagovali strah in zaskrbljenost, depresije in 
občutek krivde kot pa starši, ki so bili na čakalni listi za te oblike pomoči ali pa so obiskovali 
skupine, ki so dajale le informacije in emocionalno podporo (Novljan 2004, str. 79). Kot smo 
že poudarili, glavni namen zgodnje obravnave ni le pomoč otroku, pač pa tudi spodbujanje 
staršev pri iskanju lastnih virov in načinov za premagovanje težav. Pri tem naj omenimo, da v 
Sloveniji deluje že precej društev (npr. Društvo za avtizem DAN, Društvo za pomoč otrokom s 
specifičnimi učnimi težavami Bravo, Zveza društev Sožitje) ki združujejo OPP, njihove starše 
in strokovnjake. Med glavnimi nameni društev so svetovanje otrokom in staršem, skrb za 
zagotavljanje pravic uporabnikov, izmenjava izkušenj in informacij ter medsebojna podpora 






8 TIMSKI PRISTOP  
Do zdaj smo omenili že več načel in zakonskih predpisov, ki na splošni ravni poudarjajo 
pomembnost timskega pristopa. Tudi med specifičnimi kazalniki inkluzivnosti  so taki, ki se 
dotikajo sodelovanja med različnimi strokovnjaki ter med strokovnjaki in starši. Inkluzija naj 
bi se med drugim kazala v tem, da: osebje vrtca med seboj dobro sodeluje, med seboj dobro 
sodelujeta tudi osebje in vodstvo vrtca, med osebjem in starši obstaja partnerski  odnos, so 
vse oblike podpore koordinirane, aktivnosti za strokovno izpopolnjevanje pomagajo osebju 
vrtca pri odzivanju na razlike med otroki, osebje sodeluje pri načrtovanju, izvajanju in 
evalvaciji aktivnosti,  se strokovnost osebja polno izkorišča (Booth in Ainscow b.l., str. 43-45).  
Timsko sodelovanje naj bi potekalo že v postopku usmerjanja ter pri pripravi in spremljanju 
IP. Zdajšnji zakon med drugim zagovarja načeli vključevanja staršev v postopek usmerjanja in 
oblike pomoči ter interdisciplinarnosti (Zakon o usmerjanju... 2011, 4. člen). Za zagotavljanje 
večje povezanosti tistih, ki otroke usmerjajo, in tistih, ki izvajajo vzgojno-izobraževalno delo, 
je bilo uvedenih nekaj sprememb. Mnenje vzgojitelja je nov dodatek poročila vzgojno-
izobraževalne ustanove v zahtevi za usmerjanje, strokovno mnenje komisije prejme (tudi) 
vzgojno-izobraževalna ustanova. Pred ZUOPP (2011) je bilo vročeno le staršem, vsebuje pa 
informacije, ki lahko koristijo strokovnim delavcem (vzgojiteljem, specialnim pedagogom) pri 
delu z otrokom in oblikovanju individualiziranih programov.  
Strokovno skupino za sestavo IP sestavljajo strokovnjaki, ki poznajo učni oziroma vzgojni 
načrt (vzgojitelj, učitelj); strokovnjaki, ki poznajo razvojne značilnosti otrok in različne 
posebne potrebe (specialni pedagog, psiholog, svetovalni delavec ...); in strokovnjaki, ki 
odločajo o organizacijskih in prostorskih prilagoditvah, ustreznih materialnih in kadrovskih 
pogojih (ravnatelj, pedagoški vodja ...) (Pulec Lah 2002, str. 197). Glede na to, da zakon 
določa oblikovanje IP v okviru strokovne skupine in staršev OPP pa tudi sprotno prilagajanje 
IP, lahko govorimo o timskem in procesnem delu. Strokovna skupina izbere vodjo tima, 
odgovornost za oblikovanje pa je porazdeljena med vse člane (Končar 2003, str.14). Člani 
tima so torej različni strokovnjaki in starši OPP, ki naj bi sodelovali pri skupnem projektu – 
individualiziranem programu.  
IP bi bil lahko dokument, s katerim bi se uresničevala nekatera omenjena načela 
(interdisciplinarnost, sodelovanje strokovnjakov in staršev), a v praksi pogosto ni tako. Kot 
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kažejo raziskave (Lesar 2009, Stritih 2010), je delo različnih strokovnjakov, ki sodelujejo pri 
vključevanju OPP v redne oddelke, precej nepovezano, IP pogosto oblikuje in izvaja 
predvsem specialni pedagog. Čeprav zakonodaja omogoča aktivno sodelovanje staršev OPP 
pri procesu oblikovanja IP, je običajno ta pravica odvisna od znanja in spretnosti vseh 
udeleženih, njihovega odnosa do inkluzije in pripravljenosti na timsko delo (Končar in Žolgar 
2010, str. 122). Nekateri avtorji menijo, da je tega znanja, spretnosti in pripravljenosti med 
strokovnjaki premalo (Jurišić 2008, str. 51). Pri tem poudarjamo, da se navajane kritike in 
rezultati raziskav nanašajo na prejšnji zakon (ZUOPP 2007), po katerem se je OPP usmerjalo 
do septembra 2013. 
8.1 ZNAČILNOSTI TIMSKEGA PRISTOPA 
»Vsak od strokovnjakov kot tudi starši in OPP imajo nepogrešljive informacije, znanje, 
spretnosti in izkušnje, brez katerih IP izgublja svojo širino in uporabnost.« (Pulec Lah 2005, 
str. 54) Timsko delo prispeva k bolj kakovostnemu IP, k natančnejšim podatkom o otrokovem 
trenutnem funkcioniranju in dejavnikih v okolju ter k oblikovanju ciljev, ki izhajajo iz 
otrokovih potreb. Poleg tega pripomore tudi k fleksibilnosti pri izvajanju programa in k 
sprotni evalvaciji, na podlagi katere se IP spreminja, dopolnjuje in ovrednoti (prav tam). 
Poudariti je še treba, da timsko delo pomaga pri povezovanju vzgojiteljev in specialnih 
pedagogov, kar je pravzaprav nujno glede na to, da prilagojeno izvajanje dejavnosti za OPP v 
oddelku poteka ves čas (in ne le na urah dodatne strokovne pomoči, kar je razširjeno, a 
zmotno mišljenje). Značilnost timskega dela je poleg usmerjenosti k skupnemu cilju tudi 
vzajemno delovanje med posameznimi člani (Jurišič 2008, str. 34). Vodja tima naj bi na 
skupnih srečanjih znal uskladiti cilje staršev in strokovnjakov ter zagotoviti, da nihče ne 
posega na področje osebne oziroma strokovne integritete prisotnih. Vse udeležence naj bi 
obravnaval kot pomembne in enakovredne člane tima, znal naj bi uravnavati njihove dejavne 
vloge v pogovoru, ustvaril naj bi ozračje, v katerem bo vsakdo lahko povedal svoje mnenje in 
postavljal vprašanja, sodeloval pri konstruktivnem usklajevanju mnenj in za vse razumljivo 
oblikovanim ciljem, upošteval pristojnosti, mnenja in želje staršev, razložil individualno in 
strokovno odgovornost posameznikov ter dopustil možnost sprememb (Novljan 2004, str. 
22).   
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Timsko oblikovanje je priložnost za izmenjavo informacij o otroku, pričakovanj do otroka in  
članov tima, mnenj o ne/učinkovitih oblikah pomoči, skupno reševanje problemov, 
medsebojno spoznavanje in sodelovanje, predstavlja pa lahko tudi skupno oblikovanje vizije 
otrokovega razvoja. Za večjo učinkovitost in aktiven pristop na timskih sestankih je 
priporočljivo, da si člani izoblikujejo mnenje o svoji  vlogi v timu ter o namenu in poteku 
srečanja (Pulec Lah 2005, str. 55). O pomenu izoblikovanih stališč tako staršev kot 
strokovnjakov o tem, kakšno sodelovanje pričakujejo, govori tudi B. Jurišić. Na delavnicah o 
sodelovanju pri pripravi IP se namreč vedno znova izkaže, da na učinkovitost in usklajenost 
tistih, ki oblikujejo IP, med vsemi dejavniki (zakonodaja, finančna sredstva, znanje, stališča) 
najbolj vplivajo prav stališča (Jurišić 2008, str. 33).  
 8.2 ANALIZE TIMSKEGA PRISTOPA NA PODROČJU INDIVIDUALIZIRANEGA PROGRAMA 
Namesto skupinskega dela pri oblikovanju IP se v praksi pogosto pojavljajo alternative: 
– vsak strokovnjak pripravi in izvaja svoj IP; 
- vsak pripravi svoj delež, vse skupaj združijo v enoten dokument, a vsak izvaja le svoj del; 
– specialni pedagog pripravi IP in svetuje učitelju glede prilagoditev in strategij; 
– če šola nima specialnega pedagoga, IP pripravlja in izvaja učitelj; 
– vsak predmetni učitelj si pripravi svoj IP; 
– odgovornost za IP je redko porazdeljena med vse člane SS; 
– starši ne sodelujejo pri pripravi, ampak IP le podpišejo; 
– zasedba je okrnjena tako kadrovsko kot materialno; 
– isti IP se vsako leto le prekopira; 
– pogosto niso upoštevana vsa zakonska določila (Končar in Žolgar 2010, str. 123). 
Podatki naslednje raziskave (Končar in Žolgar 2010)  o timskem sodelovanju med starši OPP, 
učitelji in specialnimi pedagogi kažejo podobno sliko. Avtorici sta postavili hipotezo, da se 
člani tima razlikujejo tako v znanju kot tudi v vrednotah in pripravljenosti na sodelovanje ter 
vidijo svojo vlogo v procesu IP različno. Do celotnega procesa imajo različna pričakovanja in 
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pogled nanj. V raziskavi sta skušali ugotoviti, kakšno je vrednotenje timskega pristopa v 
praksi: menili sta, da bodo posamezne skupine različno ocenile uporabo takšnega pristopa v 
procesu IP. V raziskavi je sodelovalo 328 ljudi: učitelji, ki imajo v razredu OPP (učence s 
specifičnimi učnimi težavami), starši teh otrok in specialni pedagogi (prav tam, str. 124). 
Najprej sta avtorici raziskovali, kako vsi anketiranci ocenjujejo odgovornost specialnega 
pedagoga pri pripravi IP, saj je bila to v preteklosti predvsem njegova naloga. Skoraj 40 
odstotkov staršev se je strinjalo s to trditvijo, verjetno tudi zato, ker specialni pedagog izvaja 
dodatno strokovno pomoč, ki se natančneje opredeljuje v IP (prav tam, str. 127). 14,7 
odstotkov učiteljev se je strinjalo s to izjavo, medtem ko se jih 21,7 odstotkov ni strinjalo, kar 
kaže na njihov občutek soodgovornosti za IP. Pri vprašanju o odgovornosti učiteljev je velika 
razlika med učitelji na eni strani ter starši in specialnimi pedagogi na drugi. Razumljivo je, da 
starši želijo tudi sodelovanje učiteljev pri IP, zanimivo pa je, da se je z odgovornostjo učiteljev 
za IP strinjalo kar 29,7 odstotkov specialnih pedagogov, medtem ko je bil ta odstotek pri 
učiteljih precej nižji (13,2). Iz teh rezultatov je možno sklepati, da odgovornost za IP učitelji in 
specialni pedagogi prelagajo drug na drugega. Pri učiteljih je to lažje razumeti, saj pogosto 
nimajo dovolj znanja in spretnosti na tem področju, treba pa bi bilo raziskati, zakaj 
odgovornost na učitelje prelagajo specialni pedagogi, ki so v času študija pridobili dovolj 
znanja o IP. Vprašani so se razhajali tudi v mnenjih o tem, ali naj bodo učitelji vključeni v 
celoten proces IP, s čimer so se specialni pedagogi strinjali, učitelji pa (verjetno zaradi 
občutka nekompetentnosti) ne. Ena od nalog specialnih pedagogov pri IP je še zagotavljanje 
podpore učiteljem. Glede na to, da so učitelji menili, da ni potrebno, da so vključeni v 
celoten proces, morda te podpore manjka. 64 odstotkov staršev se je popolnoma strinjalo, 
da naj bi bili vključeni v proces IP, le 4,7 odstotkov se jih s tem ni popolnoma strinjalo. 69,3 
odstotkov staršev je izrazilo pripravljenost sodelovati v procesu IP, 19,8 odstotkov pa jih ni 
želelo sodelovati (prav tam, str. 128). Pri učiteljih in specialnih pedagogih je bila ta podoba 
drugačna: le 41,4 odstotkov učiteljev in 36 odstotkov specialnih pedagogov se je popolnoma 
strinjalo s tem, da naj bi bili starši vključeni v proces IP. 3,9 odstotkov učiteljev in 4,5 
odstotkov specialnih pedagogov se s tem ni popolnoma strinjalo, kar vzbuja skrb tako z 
vidika zakona kot zaradi konfliktov, ki se zaradi tega lahko pojavijo med starši in strokovnjaki. 
Le 7,1 odstotkov učiteljev in 9,9 odstotkov specialnih pedagogov se je popolnoma strinjalo, 
da so starši pripravljeni sodelovati v procesu IP. Z oceno, da timsko delo zavzame preveč 
časa, so se strokovnjaki (specialni pedagogi in učitelji) strinjali, starši pa ne. Oni so namreč 
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razumljivo pripravljeni posvetiti veliko časa otroku, podobno pa pričakujejo od drugih, ki se z 
njim ukvarjajo. Starši so se strinjali tudi s trditvijo, da naj vsak strokovnjak napiše svoj IP, saj 
tega procesa ne poznajo in nimajo dovolj znanja o njem. Po drugi strani so se vsi anketiranci 
strinjali, da naj bi vsi skušali izvajati in evalvirati en, isti IP. Na področju strokovne 
kompetence so specialni pedagogi menili, da je njihovo znanje ustrezno, medtem ko učitelji 
in starši glede lastnega znanja niso takega mnenja. Specialni pedagogi v času študija dobijo 
potrebna znanja in imajo osnovo za tako razmišljanje, ne naredijo pa dovolj, da bi s svojim 
znanjem pripravili na sodelovanje tudi ostale člane tima. Verjetno je, da starši in učitelji ne 
razumejo povsem svoje vloge v timu,  proces IP pa naj bi bil voden tako, da bi vsak član lahko 
prispeval svoj delež v okviru svojih kompetenc (prav tam, str. 129). V praksi IP se kot problem 
pojavlja tudi doseganje soglasja med člani. Na ta problem so opozorili predvsem starši, 
medtem ko so specialni pedagogi navajali, da zlahka dosežejo soglasje. Za delo strokovne 
skupine so potrebne tudi ustrezne kadrovske in materialne možnosti; na tem področju so 
nezadovoljstvo izrazili predvsem strokovnjaki, starši teh težav niso opažali. Glede na 
navedene razlike v ocenah treh skupin anketirancev se lahko postavljena hipoteza potrdi. 
Zanimivo je, da se razlike pojavljajo le pri približno polovici trditev, za kar bi lahko iskali 
vzroke v tem, da so anketiranci odgovarjali v okviru teoretičnih znanj oziroma so dajali 
pričakovane odgovore. V prihodnje bi bilo treba raziskati področja nestrinjanja med 
specialnimi pedagogi, učitelji in starši, analizirati kakovost IP in spremljati timsko dinamiko s 
pomočjo neodvisnih opazovalcev (prav tam, str. 130).  
Med glavnimi poudarki rezultatov raziskave lahko najdemo pomanjkljivosti, ki se pojavljajo 
tudi v prejšnjih poglavjih (program s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo, 
individualiziran program). Kar se tiče timskega sodelovanja, rezultati kažejo na to, da niti 
učitelji niti starši ne razumejo povsem svoje vloge v timu. Specialni pedagogi v času študija 
na tem področju pridobijo največ znanja, a ga ne prenašajo v zadostni meri na preostale 
člane. Neusklajenost je možno zaslediti tudi pri vprašanju odgovornosti za IP; ta se prelaga z 
enega strokovnjaka na drugega. Izpostaviti je potrebno razlike v pogledih na sodelovanje 
staršev v procesu: sami izražajo pripravljenost na sodelovanje, medtem ko specialni 
pedagogi in učitelji njihove pripravljenosti ne prepoznavajo. Glede na zakonsko zahtevo se 
skrb vzbujajoče majhen odstotek specialnih pedagogov in učiteljev strinja s tem, da naj bi bili 
starši vključeni v proces. (Ob tem lahko omenimo primer, kako se nekatere šole zaščitijo 
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pred očitki o nevključevanju staršev v proces IP. Mama OPP nam je pred kratkim posredovala 
informacijo, da na osnovni šoli, ki jo njen otrok obiskuje, starši dobijo v podpis izjavo, v kateri 
obkrožijo, ali želijo sodelovati pri pripravi IP ali ne. Pred podpisom jim strokovni delavci 
razložijo, da se večina staršev odloča, da ne bo sodelovala, saj gre pri IP za zapleten 
postopek, pri katerem se je tudi težko časovno uskladiti.) Spomnimo naj, da je 
neupoštevanje staršev pri oblikovanju IP v ZDA ena resnejših napak, ki se obravnavajo na 
sodišču.  
8.2.1 Vloga staršev v timu 
Za sodelovanje med strokovnjaki in starši je ključna pripravljenost strokovnjakov nanj, saj 
brez tega ni niti začetne spodbude. »Ali bodo starši sploh prišli na sestanek za IP, je odvisno 
od tega, kako sproščene se ob tem počutijo in kakšne so njihove izkušnje.« (Martin 2004 v 
Jurišić 2008, str. 35) Konflikti se pogosteje pojavljajo takrat, ko se IP oblikuje brez aktivne 
udeležbe staršev: čeprav so ti morda povabljeni na sestanek, pogosto kljub želji po 
sodelovanju ostanejo tiho, saj se jim direktno ali indirektno pove, da njihovo mnenje ni 
pomembno (Končar in Žolgar 2010, str. 122). V zvezi z vključevanjem v oblikovanje IP 50 
odstotkov staršev izraža visoko stopnjo zadovoljstva, kar 26 odstotkov pa jih je nezadovoljnih 
s tem. Zadovoljstvo staršev s sestanki, na katerih se IP oblikuje, je pomembno povezano z 
demografskim faktorjem,  profesionalno etiko, samim procesom in ustreznostjo IP. Ovire za 
aktivno sodelovanje staršev so tudi v težavah s komunikacijo, v uporabi strokovnih izrazov, v 
nepoznavanju in nerazumevanju šolskega sistema, v pomanjkanju znanja o pomoči svojemu 
otroku, v občutkih manjvrednosti in logističnih problemih (Končar in Antič 2006, str. 8). 
Predlogi staršev so pogosto zavrnjeni pod krinko strokovne kompetentnosti ali pa 
strokovnjaki nesodelovanje staršev pripisujejo temu, da starši niso sprejeli otrokove motnje 
(Jurišić 2008, str. 35). Do nesoglasij prihaja še zaradi različnih pogledov na otroka in njegove 
posebne potrebe. »Konflikt je še posebno velik, kadar strokovnjaki gledajo na OPP s 
perspektive motnje in ne njegovih močnih področij in želja ter možnosti, da jih doseže.« 
(Končar in Antič 2006, str. 9) V raziskavi o stališčih učiteljev (v OŠ s prilagojenim programom) 
do vključevanja staršev v oblikovanje IP ter o povezanosti teh stališč s stopnjo izobrazbe 
učiteljev in njihovo vključenostjo v dodatno strokovno izpopolnjevanje o delu s starši so 
ugotovili, da imajo učitelji z višjo izobrazbo bolj pozitivna stališča do aktivnega vključevanja 
staršev v strokovno skupino. Nadalje se je pokazalo, da vključenost učiteljev v program 
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strokovnega izpopolnjevanja ni pomembno povezana s pozitivnimi stališči učiteljev do 
vključevanja staršev  (Končar in Antič 2006, str. 11).  
8.3 POTREBNE SPREMEMBE ZA URESNIČEVANJE TIMSKEGA PRISTOPA 
Za uveljavljanje in spodbujanje timskega dela bi bilo treba to področje sistemsko urediti, kar 
pomeni oblikovanje natančnejših smernic za oblikovanje IP, sistemsko določen čas za timsko 
sodelovanje in konzultacije ter strokovnjake, ki bi lahko nudili podporo pri oblikovanju IP 
(Pulec Lah 2005, str. 55). K slednjemu bodo morda pripomogli vzgojno-izobraževalni zavodi, 
opredeljeni v ZUOPP (2011), ki bi lahko poleg programov, zaradi katerih so ustanovljeni, 
izvajali tudi druge strokovne naloge (razvoj instrumentov, strokovnih podlag in metodoloških 
aparatov za pripravo individualiziranih programov, pomoč pri izdelavi teh programov ...).  
Več pozornosti bi bilo potrebno nameniti pridobivanju specialno-pedagoških kompetenc 
med vzgojitelji in izenačenemu profesionalnemu statusu med vzgojitelji (učitelji) in 
specialnimi pedagogi, kar smo omenjali že v okviru pedagoškega diskurza. Prav področje 
kompetenc namreč vpliva na aktivnost, razumevanje lastne vloge učiteljev v timu pri pripravi 
IP in njihov občutek odgovornosti zanj. Vzgojitelji (učitelji) bi jih lahko pridobivali v času 
izobraževanja, morda bodo k temu prispevale tudi zakonsko opredeljene svetovalne storitve, 
ki naj bi jih vzgojitelju nudil specialni pedagog. V okviru stalnega strokovnega izpopolnjevanja 
bi bilo treba strokovnjakom ponuditi tudi programe, ki bi bolj poglobljeno vključevali 
strategije vključevanja staršev v proces. V teh programih naj bi usvojili znanja o tem:  
− da starši prehajajo različne faze v sprejemanju svojega otroka in posebnih potreb, zato 
potrebujejo ustrezno pomoč in podporo tudi pri strokovnih delavcih; 
− da so starši pred strokovnjaki v manjšini, da se lahko počutijo ogrožene, prestrašene, 
nezaupljive; 
- da pogosto niso informirani o zakonodaji, njihovih pravicah in načinih, s katerimi lahko 
pomagajo svojemu otroku (Končar in Antič 2006, str. 12).  
Strokovnjaki naj bi starše še pred oblikovanjem IP seznanili z njihovimi in otrokovimi 
pravicami in dolžnostmi, s standardi in normativi, z materialnimi in kadrovskimi možnostmi, z 
možnimi težavami, oblikami in postopki pomoči v okviru zakonodaje. Staršem naj bi 
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predstavili, kaj je IP, zakaj ga otrok potrebuje, kaj obsega, kako nastaja, kdo sodeluje pri 
oblikovanju, kakšna je njihova vloga pri tem in kaj se od njih pričakuje. Pred sestankom 
strokovne skupine naj bi bili starši seznanjeni s temo pogovora, strokovnjak pa naj bi jih po 
potrebi usmeril na področja, kjer bi bile njihove informacije posebno koristne (Končar 2003, 
str. 19). Nekateri avtorji predlagajo uvedbo objektivnega, neodvisnega opazovalca 
(koordinatorja), ki bi med sestankom poskrbel za to, da bi imel vsak od udeležencev možnost 
besede. Medtem pa drugi poudarjajo, da naj bi tudi starši sami prevzemali aktivnejšo vlogo, 
pri čemer si lahko pomagajo s številno literaturo na to temo (Končar in Žolgar 2010, str. 122).  
Obenem s pridobivanjem kompetenc bi se veljalo bolj posvetiti tudi spoznavanju in 
oblikovanju stališč tistih, ki oblikujejo IP, saj odločilno vplivajo na njihovo učinkovitost in 
usklajenost.  
8.3.1 Pomen timskega pristopa v vseh fazah IP   
   »V vseh štirih fazah oblikovanja IP (diagnostika-ocena funkcioniranja otroka/mladostnika in 
njegovega okolja, načrtovanje ciljev, izvajanje in evalvacija) je pomembno delo vsakega 
posameznega strokovnjaka v okviru njegovih strokovnih pristojnosti, staršev in 
otroka/mladostnika s posebnimi potrebami ter njihovo interdisciplinarno sodelovanje.« 
(Končar 2003, str. 17) 
Prvo fazo IP sestavljajo zbiranje prejšnje in aktualne dokumentacije strokovnjakov, 
opazovanje otroka v različnih situacijah v vrtcu (šoli), usmerjeno delo z otrokom, analiza 
njegovih izdelkov in mnenje staršev. Na osnovi teh delnih ocen se oblikuje celostna slika 
otrokovega trenutnega funkcioniranja, ki je nujna osnova za nadaljnje faze.  
   »Oblikovanje IP je proces, ki se je začel v širšem kontekstu že pri upoštevanju individualnih 
razlik v učnem procesu. Do trenutka, ko so strokovni delavci v vrtcu, šoli oziroma zavodu 
dolžni za otroka oblikovati IP, je bilo že kar nekaj postorjenega (o otroku je bilo napisano 
poročilo šole, strokovna komisija je napisala strokovno mnenje, upravna enota ZRSŠ je izdala 
odločbo).« (Prav tam, str. 14) 
Med prednostmi zbiranja kronološke dokumentacije različnih strokovnjakov se navajajo: 
racionalnost (hitrejše spoznavanje otrokovega razvoja in napredka, ovir, sprememb v 
interesih, motivaciji, vedenjskih vzorcih), učinkovitejša priprava na prvi stik z otrokom in 
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različnost mnenj. Pojavljajo pa se tudi dileme o smiselnosti zbiranja, saj nekateri menijo, da 
prejšnje ugotovitve lahko zavedejo strokovnjake, ki trenutno obravnavajo OPP; ker postopek 
usmerjanja lahko traja več kot 6 mesecev, je mogoče, da ugotovitve niso več aktualne. 
Pogosto se še zgodi, da so mnenja strokovnjakov povsem različna, saj na oceno 
funkcioniranja vplivajo številni dejavniki, ki izvirajo iz otroka, ocenjevalca, interakcije med 
njima, trenutne pripravljenosti, motivacije OPP, okolja itd. Ob tem je treba pozornost 
posvetiti tudi staršem, saj različnost mnenj povečuje njihovo negotovost in stisko, ter skupaj 
z njimi ugotavljati, zakaj je v mnenjih prišlo do razlik (prav tam). Opozoriti je potrebno tudi 
na dileme glede izbire testov in metod diagnostičnega ocenjevanja ne le pri vzgojiteljih, 
ampak tudi na ravni komisij za usmerjanje. Različne komisije namreč uporabljajo različne 
teste, kar je eden od razlogov za neusklajene in celo neustrezne usmeritve OPP. »To bi bilo 
mogoče izboljšati tako, da bi določili smernice za ocenjevanje posebnih potreb otrok iz 
posameznih skupin OPP in z boljšim naborom standardiziranih instrumentov/lestvic za oceno 
zmožnosti OPP.« (Bela knjiga 2011, str. 289)  
Učitelji in vzgojitelji imajo pomembno vlogo že v fazi prepoznavanja in odkrivanja posebnih 
potreb. Pri identifikaciji, ocenjevanju in razvrstitvi OPP naj bi se poudarki spreminjali od 
medicinskega modela (deviantnosti) k modelu vzgojno-izobraževalnih potreb, od 
standardiziranih ocenjevalnih orodij k ocenjevanju izvrševanja nalog in individualiziranim 
orodjem, od reaktivnega ocenjevanja in zdravljenja do proaktivnega ocenjevanja, preventive 
in intervencije (Opara 2005, str. 85).  
   »Pri ocenjevanju (in diagnosticiranju) otrok s posebnimi potrebami že vrsto let 
relativiziramo ali celo opuščamo nekatere statične standardizirane metode. Korelacija med 
testnimi rezultati in potrebami otroka s posebnimi potrebami je premalo jasna. Zato se vse 
bolj uporabljajo tako imenovane direktne metode in tehnike procesnega diagnosticiranja.« 
(Prav tam) 
 To pomeni, da se vrste prilagoditev in pomoči prepoznavajo predvsem z ocenjevanjem 
otrokovega funkcioniranja v naravnih situacijah s številnimi socialnimi dejavniki, pri igri in 
učenju. Pri tem imajo opažanja vzgojiteljev in učiteljev prednost pred testiranjem in 
psihološkimi preizkusi (prav tam, str. 91).  
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Različni avtorji so prepričani, da so kakovostne informacije staršev o otroku enakovredne 
tistim, ki jih posredujejo strokovnjaki. Starši lahko podajo informacije o otrokovem 
funkcioniranju doma, o njegovih interesih, doživljanju šole, čustvovanju, poleg tega pa lahko 
povedo, kako sami doživljajo otrokove zmožnosti in težave, kakšen je njihov odnos do 
šolanja, njihova pričakovanja in želje v zvezi s tem, kaj in koliko obveznosti so v procesu 
izvajanja IP zmožni prevzeti sami (Končar in Antič 2006, str. 9). Nekatere temeljne 
informacije lahko posredujejo veliko bolj verodostojno kot številni testi in preizkusi. V ta 
namen se vabilu za sodelovanje na  sestanku lahko dodajo oporne točke (opis otrokovih 
močnih/šibkih področij, navad), ki bodo staršem v pomoč pri osredotočanju na pomembne 
informacije (prav tam, str. 14). Eno od sredstev za boljše sodelovanje je lahko pismo, v 
katerem starši predstavijo svojega otroka: njegove lastnosti in težave, kako se s težavami 
spopadajo doma in predloge ciljev, ki naj bi jih otrok osvojil (Jurišić 2008, str. 52). Za 
vzpostavljanje sodelovanja, ki temelji na zaupanju in spoštovanju, se predlaga intervju o 
vsakodnevnih rutinah, ki je v tujini že dolgo v uporabi, v pomoč pa je tudi pri sestavljanju 
individualiziranih programov (v ZDA tudi individualiziranih družinskih programov). S tem 
intervjujem se med strokovnjakom in starši lahko ustvari prijateljski pogovor, v katerem 
staršem strokovnjak pomaga razumeti posebne potrebe otroka in jim pomaga pri 
zastavljanju ciljev, ki jih bodo skušali doseči s spodbujanjem v vsakodnevnih učnih 
priložnostih (Jurišić 2012, str. 98). Včasih se zgodi, da ocene učiteljev in staršev nikakor niso 
skladne oziroma se učiteljem zdi, da starši nestvarno prikazujejo otrokove domače dosežke. 
Težava morda izvira iz neustrezne komunikacije. Strokovnjaki naj bi bili usposobljeni tudi za 
to, da se s pomočjo pravilno postavljenih vprašanj izriše čim bolj jasna slika o tem, kaj otrok 
zmore (Jurišić 2008, str. 40). Tudi načrtovanje ciljev in prilagoditev naj bi bilo timsko delo. 
»Pri načrtovanju različnih prilagoditev v okviru vzgojno-izobraževalnega procesa v praksi ni 
večjih dilem, saj osnovo za to področje strokovna skupina najde že v strokovnem mnenju 
komisije za usmerjanje in jo v praksi samo operacionalizira in po potrebi dopolni.« (Končar 
2003, str. 16) Pri oblikovanju ciljev, ki naj bi jih otrok dosegel, strokovnjaki izhajajo iz 
ugotovitev, pridobljenih s pomočjo različnih preizkusov, pri katerih so starši običajno 
izločeni, čeprav je za nadaljnje sodelovanje in za večjo veljavnost ter zanesljivost ocen 
razvoja otroka bolje, če so starši vključeni v celoten proces (Jurišić 2012, str. 97). Izbrani cilji 
morajo biti individualizirani in povezani z otrokovimi primanjkljaji, starši pa naj bi vztrajali pri 
tem, da so cilji povezani z razlogi za usmeritev in s potrebami otroka (Jurišić 2008, str. 51). Še 
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enkrat želimo poudariti, da vsi izvajalci IP sledijo enakim ciljem, (ki jih določijo skupaj), 
razlikujejo pa se načini za njihovo doseganje. Zaradi tega je tako pomemben transfer 
spoznanj med starši, vzgojitelji in specialnimi pedagogi. 
V zadnji fazi IP je naloga tima, da z izbranimi (kvalitativnimi in kvantitativnimi) metodami za 
spremljanje doseganja ciljev ugotavlja, kateri cilji so bili doseženi in katere strategije so bile 
pri tem uspešne (Končar 2003, str. 17). 
Sodelovanje vpletenih skozi ves odnos in proces pomoči lahko opišemo še z drugačnimi 
besedami. V odnosu med OPP, njegovimi starši in strokovnjaki, ki temelji na soustvarjanju, 
naj bi bili vsi udeleženci izvedenci iz izkušenj ter drug do drugega spoštljivi in odgovorni 
zavezniki. Pozitiven in spoštljiv jezik, ki ga uporabljamo, omogoča, »[...] da nihče ne ostane 
brez besed, ko raziskuje lastno kompetentnost, vire moči, pogum, talente in lastni delež v 
soustvarjalnem procesu.« (Čačinovič Vogrinčič 2012, str. 10) V delovnem odnosu procesa 
pomoči, ki poteka kot soustvarjanje, je potrebno upoštevati vse elemente: dogovor o 
sodelovanju, instrumentalno definicijo problema in soustvarjanje rešitev, osebno vodenje 
(kot spoštljiv in odgovoren zaveznik izvedenca iz izkušenj – starša) ter že omenjeni etiko 
udeleženosti in perspektivo moči. Dogovor o sodelovanju pomeni določanje pričetka dela in 
točke, s katere začenjamo. Soustvarjanje rešitev pomeni, da vsak udeleženec opredeli 
problem na instrumentalni način, kar pomeni raziskovanje želenih izidov in tega, kar bi lahko 
sam prispeval. Poudariti je potrebno tudi, da je delovni odnos oseben odnos, kar pomeni, da 
je odrasli, strokovnjak, za odnos odgovorno zavzet.  
   »V procesu osebnega vodenja odrasli ustvarjamo varovalne dejavnike za otroke, ko 
soustvarjamo izkušnjo, da skrbimo zanje in jih podpiramo, ko jim zagotavljamo, da jih 
slišimo, ko jim sporočamo, da pričakujemo spremembe v dobrem in vztrajno delamo na so-







9 EMPIRIČNI DEL 
9.1 METODOLOGIJA 
9.1.1 Opredelitev raziskovalnega problema 
Na prejšnjih straneh smo podrobneje predstavljali predšolsko obdobje in programe za 
predšolske otroke s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo, v katere se 
vključuje večina otrok s posebnimi potrebami. Eden pomembnejših dokumentov, s katerim 
naj bi vključevanje otroka in izvajanje tega programa podrobneje opredelili, je 
individualiziran program. Pri njegovem oblikovanju naj bi sodelovali starši OPP in različni 
strokovni delavci, med njimi smo se osredotočili na vzgojitelje in specialne pedagoge.  
V empiričnem delu me je zanimalo, kako v procesu od oblikovanja prek izvajanja do 
evalvacije individualiziranega programa poteka sodelovanje med starši OPP, vzgojitelji in 
specialnimi pedagogi, kako razumejo svojo vlogo in kakšen pomen ima individualiziran 
program za vsakogar od njih. Pri starših OPP me je zanimalo predvsem njihovo vključevanje v 
pripravo in spremljanje tega dokumenta, pri vzgojiteljih in specialnih pedagogih pa poleg 
tega tudi, kako poteka njihovo izvajanje individualiziranega programa v vzgojno-
izobraževalnem procesu. Tako vključenost staršev v proces IP kot tudi prešibko povezanost 
med delom vzgojiteljev in specialnih pedagogov so namreč  navajani strokovni prispevki in 
raziskav omenjali kot pomanjkljivosti obstoječih IP. 
9.1.2 Raziskovalni cilj 
Cilj raziskave je bil s pomočjo fokusnih skupin, ki so se jih udeležili starši OPP, vzgojitelji in 
specialni pedagogi, pridobiti vpogled v prakso sodelovanja omenjenih pri individualiziranih 
programih. Želela sem ugotoviti, kakšen pomen starši OPP, vzgojitelji in specialni pedagogi 
pripisujejo temu dokumentu, svoji vlogi ter kako sodelujejo pri njegovem oblikovanju in 
izvajanju. 
9.1.3 Raziskovalna vprašanja  
Glavno raziskovalno vprašanje, ki sem si ga zastavila, je bilo, kako pri oblikovanju, izvajanju in 
spremljanju IP sodelujejo starši OPP, vzgojitelji in specialni pedagogi. V okviru tega sem 
oblikovala naslednja bolj specifična vprašanja:  
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1. Kakšna je vloga staršev OPP, vzgojiteljev in specialnih pedagogov pri oblikovanju IP? Kako 
omenjeni sodelujejo pri določanju ciljev, ki naj bi jih otrok dosegel, in kako so ti cilji 
oblikovani?  
2. Kakšna je vloga staršev OPP pri spremljanju IP? 
3. Kakšna je vloga vzgojiteljev in specialnih pedagogov pri izvajanju IP? Kakšne oblike 
izvajanja dodatne strokovne pomoči so najbolj pogoste? 
4. Kako uporaben dokument je IP za vse vpletene? Kakšne spremembe na področju IP si 
želijo? 
9.1.4 Raziskovalne hipoteze 
Z analizo podatkov, pridobljenih s pomočjo fokusnih skupin staršev OPP, vzgojiteljev in 
specialnih pedagogov, bom skušala potrditi oziroma ovreči naslednje hipoteze:  
1. Pri oblikovanju IP starši OPP večinoma ne sodelujejo aktivno, ampak ga le podpišejo. Starši 
sprejmejo način, ki jim ga ponudi vrtec. Starši niso seznanjeni z različnimi možnostmi 
sodelovanja pri IP in zaupajo v strokovno usposobljenost tistih, ki IP oblikujejo.  
IP oblikujejo vzgojitelji in specialni pedagogi. Pri oblikovanju IP imajo pogosto vodilnejšo 
vlogo specialni pedagogi; ti načrtujejo tudi cilje, ki naj bi jih otrok dosegel. Cilji v IP so 
oblikovani splošno. 
2. Starši v nobeni fazi IP ne sodelujejo aktivno. Njihovo spremljanje IP ni sistematično 
urejeno, ampak je prepuščeno posameznim pobudam. Formalna srečanja tima so na začetku 
in na koncu šolskega leta.  
3. V fazi izvajanja IP specialni pedagogi in vzgojitelji izvajajo svoje delo z OPP večinoma 
ločeno: specialni pedagogi na individualnih obravnavah, vzgojitelji v skupini. Med vzgojitelji 
in specialnimi pedagogi je premalo prenosa znanj o učinkovitih načinih dela z OPP.  
4. Za starše OPP IP ni uporaben dokument. V njem si želijo več nasvetov za delo z otrokom 
doma. Za vzgojitelje IP ni uporaben dokument. Želijo si več informacij o načinih dela z OPP v 
skupini. Za specialne pedagoge IP ni uporaben dokument. Za svoje delo poleg (oziroma 
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namesto) njega uporabljajo individualen specialno-pedagoški načrt. Želijo si učinkovitejše 
izvajanje IP v skupini. 
9.1.5 Osnovna raziskovalna metoda 
Pri kvalitativnem raziskovanju je poudarek na »[...] razumevanju in interpretaciji raziskovanih 
situacij, ravnanj, dogodkov z vidika njihovih udeležencev.« (Vogrinc 2008, str. 49) V raziskavi 
sem uporabila deskriptivno raziskovalno metodo, s katero spoznavamo stanje nekega 
pojava, ne da bi ga vzročno preučevali (Sagadin 1993, str. 12).  
9.1.6 Opis vzorca 
Raziskavo sem izvedla s pomočjo treh fokusnih skupin in individualnega intervjuja. Fokusne 
skupine so bile sestavljene homogeno. Prvo so sestavljali starši OPP, drugo vzgojitelji, ki 
imajo v svojih skupinah OPP, in tretjo mobilne specialne pedagoginje (MSP). Po izvedbi vseh 
treh fokusnih skupin sem izvedla še intervju z mamo OPP.  
Člani fokusnih skupin so bili izbrani naključno; glede na to, da sem zaposlena v vrtcu, delam z 
OPP, njihovimi starši in vzgojitelji ter se udeležujem aktivov mobilnih specialnih pedagoginj, 
se z omenjenimi profili redno srečujem. Vabilo za sodelovanje sem poslala vsem članicam 
aktiva MSP in vsem staršem OPP iz različnih ljubljanskih vrtcev, ki se udeležujejo starševskih 
skupin. Te so organizirane v okviru aktiva MSP. V vrtcu, kjer sem zaposlena, sem k 
sodelovanju povabila vzgojitelje, ki imajo (ali so imeli) v svojih skupinah OPP. Po telefonu 
sem k sodelovanju povabila še nekatere poznane vzgojiteljice iz drugih vrtcev, za katere vem, 
da so se v svojih skupinah že srečale z OPP in individualiziranim programom.  
Kot sem omenila, sem sodelujoče v fokusni skupini staršev OPP pridobila s pomočjo kolegic 
MSP. V okviru aktiva MSP namreč deluje tudi starševska skupina, ki jo mesečno organizirajo 
in vodijo nekatere članice aktiva. Dogovorili smo se, da bomo eno srečanje starševske 
skupine namenili diskusiji o individualiziranih programih ter sodelovanju staršev pri 
nastajanju in spremljanju teh dokumentov. V minulem šolskem letu (2012/13) je starševsko 
skupino obiskovalo sedem staršev, a ob posameznih obiskih je njihovo število variiralo. Na 
srečanje, na katerem smo izvedli fokusno skupino, so prišli štirje starši. Njihovi otroci imajo v 
odločbah opredeljene različne motnje in obiskujejo različne ljubljanske vrtce. K sodelovanju v 
fokusni skupini specialnih pedagogov sem povabila mobilne specialne pedagoginje, 
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zaposlene v vrtcih po vsej Ljubljani, s katerimi se srečujemo na mesečnih aktivih. Fokusne 
skupine se je udeležilo sedem MSP. Dve sta zaposleni v istem vrtcu, drugih pet pa vsaka v 
drugem. K sodelovanju pri fokusni skupini vzgojiteljev sem povabila vzgojitelje iz različnih 
ljubljanskih vrtcev (oziroma enot). Srečanja se je udeležilo šest vzgojiteljev. Štirje so 
zaposleni v dveh različnih enotah istega vrtca, dva pa v drugih vrtcih. 
Vsi omenjeni so bili izbrani na podlagi kriterija, da imajo lastno izkušnjo z individualiziranim 
programom.  
9.1.7 Opis postopka zbiranja podatkov 
Aprila 2013 sva se s svetovalko za otroke s posebnimi potrebami v ljubljanskih vrtcih, ki s 
sodelavkami vodi starševske skupine v okviru aktiva MSP, dogovorili, da eno srečanje 
namenimo diskusiji o individualiziranih programih in sodelovanju staršev pri tem 
dokumentu. Vsem staršem, ki se skupine običajno udeležijo, smo po elektronski pošti poslali 
vabilo z datumom, uro, krajem srečanja in predstavitvijo osrednje teme, o kateri bo tekla 
beseda. Srečanja so se udeležili štirje starši, vodili pa sva ga z mobilno specialno pedagoginjo, 
ki je tudi sicer ena od voditeljic te skupine. Sešli smo se v prostorih vrtca A. V začetku 
pogovora sem se predstavila, se vsem prisotnim zahvalila za sodelovanje in jim še enkrat 
predstavila glavno temo srečanja. Kot ogrodje pogovora sem si pripravila šest odprtih 
vprašanj. Ker so kolegice, ki vodijo starševsko skupino, menile, da bodo starši bolj sproščeno 
odgovarjali brez snemalnika (diktafona), sva pogovor s sovoditeljico zapisovali. Po srečanju 
sem odgovore prepisala in jih uredila po vprašanjih. Srečanje je trajalo približno 70 minut.     
V istem mesecu sem po elektronski pošti poslala vabila tudi kolegicam MSP. V njih sem jih 
poprosila za sodelovanje, predlagala datum, uro in kraj srečanja ter jim predstavila temo 
diskusije. Na povabilo se je odzvalo sedem MSP, srečanje smo izvedle v prostorih vrtca A. V 
začetku sem vse zbrane pozdravila, se jim zahvalila za prisotnost in še enkrat predstavila 
osnovno temo. Pripravila sem deset okvirnih vprašanj, pogovor sem snemala s snemalnikom 
in po srečanju naredila transkripcijo. Srečanje je trajalo približno 90 minut.  
Vzgojitelje, ki so zaposleni v istem vrtcu kot jaz, sem k sodelovanju v fokusni skupini povabila 
ustno. Poleg informacij o datumu, uri in kraju srečanja sem jim predstavila tudi temo 
diskusije. Podobno sem po telefonu povabila k sodelovanju še dve vzgojiteljici iz drugih 
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ljubljanskih vrtcev, saj sem želela poskrbeti za raznolikost izkušenj in stališč. Srečanja se je 
udeležilo šest vzgojiteljev, izvedli smo ga v prostorih enote vrtca B. Za začetek sem 
pozdravila vse prisotne, se jim zahvalila za sodelovanje ter jim predstavila glavno temo 
pogovora. Pripravila sem deset okvirnih vprašanj (bila so enaka kot pri MSP, le prilagojena za 
vzgojitelje). Pogovor sem snemala s snemalnikom in po srečanju naredila transkripcijo. 
Srečanje je trajalo približno 80 minut.  
Zaradi dodatnega vidika staršev sem v juniju 2013 izvedla še individualni intervju z enim od 
njih. Povabilu k sodelovanju se je odzvala mama OPP, ki obiskuje vrtec, v katerem sem 
zaposlena. Poklicala sem jo po telefonu in ji predstavila namen srečanja ter temo pogovora. 
Srečanje sva izvedli v prostorih enote vrtca B. Odgovarjala je na enaka vprašanja, kot sem jih 
drugim postavila na srečanju fokusne skupine staršev. Pogovor sem snemala s snemalnikom 
in pozneje naredila transkripcijo. Pogovor je trajal približno 50 minut.                   
 9.1.8 Opis instrumentov  
Podatke sem zbirala s pomočjo polstrukturiranega intervjuja in fokusnega intervjuja (oz. 
fokusne skupine), ki sodita med nestandardizirane intervjuje. Nestandardizirani intervju je v 
primerjavi s standardiziranim manj formalen: poteka podobno kot vsakdanji pogovor med 
ljudmi, le da se podatki zbirajo v raziskovalne namene. Spraševalec naj bi si prizadeval za 
ustvarjanje sproščenega in zaupnega ozračja, kar vpliva tudi na sodelovanje intervjuvanca in 
možnost poseganja v občutljivejša področja v pogovoru (Vogrinc 2008, str. 106).  
Polstrukturirani intervju velja za zelo prožno tehniko zbiranja podatkov. Spraševalec si 
vnaprej pripravi glavna vprašanja, preostala pa oblikuje med potekom pogovora. Vprašanja 
so običajno odprtega tipa. Odgovori intervjuvanca so lahko kratki ali v obliki pripovedi, 
uporaben je pri študiji primera ali na večjih vzorcih, kot samostojna tehnika zbiranja 
podatkov ali pa v kombinaciji z drugimi tehnikami (prav tam, str. 109). 
Metoda fokusnih skupin je (tako kot polstrukturirani intervju) ena od kvalitativnih metod za 
zbiranje, analizo in interpretacijo podatkov. Ker v slovenščini ni drugega izraza za to metodo, 
se uporablja prevod angleškega »focus group«. Označili bi jo lahko tudi kot usmerjen 
skupinski pogovor na vnaprej znano temo, ki poteka po določenem načrtu (Klemenčič in 
Hlebec 2007, str. 7). Pomembna lastnost fokusnih intervjujev je komunikacija oziroma 
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diskusija, ki se razvije med člani skupine. Raziskovalec ima vlogo moderatorja; pripraviti si 
mora izhodiščna vprašanja, med potekom diskusij postavljati dodatna vprašanja, spodbujati 
vse člane skupine k sodelovanju ter se po potrebi umakniti v ozadje. Fokusni intervju se 
lahko uporablja kot samostojna tehnika zbiranja podatkov ali pa v kombinaciji z drugimi 
tehnikami. Primeren je tudi za obravnavo občutljivejših tem, posebno če je skupina 
homogena – sestavljena iz ljudi, ki se srečujejo s podobnimi težavami in zaradi tega lažje 
delijo svoje izkušnje. Število udeležencev fokusne skupine je lahko različno (od dveh do 
dvanajst, najbolj idealna je sestava od štiri do osem ljudi) (Vogrinc 2008, str. 110). 
Za zapisovanje intervjujev obstaja več možnosti. S snemanjem s  snemalnikom ali 
videokamero se pridobi najbolj natančen posnetek poteka pogovora. Zvočni zapis se kasneje 
dobesedno ali v parafrazirani obliki prepiše. V praksi se pri prepisovanju običajno posneto 
gradivo zreducira po obsegu in obliki, pri čemer je potrebno biti zelo pazljiv in zajeti vse 
informacije, ki se nanašajo na postavljena vprašanja. Če snemanje ni mogoče, se med 
potekom pogovora oblikuje kratke zapiske, ki spraševalcu po končanem intervjuju pomagajo 
pri urejanju podrobnejšega zapisa (prav tam, str. 114).  
Za fokusni in polstrukturirani intervju sem se odločila, ker menim, da je z individualnim 
pogovorom ali pogovorom v manjši skupini v bolj sproščenem, zaupnem vzdušju mogoče 
pridobiti kakovostnejše informacije. Organizirala sem tri homogene fokusne skupine, saj sem 
želela osvetliti isto temo (sodelovanje pri individualiziranih programih) z različnih vidikov. 
Nekatera obravnavana vprašanja so, zlasti za določene člane fokusnih skupin, posegala na 
precej osebna področja, o katerih so lažje spregovorili med udeleženci s podobnimi 
izkušnjami. Polstrukturirani intervju sem izbrala tudi zato, ker ponuja možnosti dodatnih 
vprašanj ter preverjanja razumevanja odgovorov in vprašanj. Za starše OPP sem vnaprej 
pripravila šest odprtih vprašanj, za vzgojitelje in specialne pedagoge pa deset. Vprašanja za 
strokovnjake so bila enaka, za starše pa nekoliko drugačna. (Priloga C) Na srečanju fokusnih 
skupin vzgojiteljev in specialnih pedagogov sem pred začetkom intervjuja pridobila soglasje 
udeležencev o snemanju pogovora s snemalnikom. Kot sem omenila, so voditeljice 
starševske skupine presodile, da bi bilo snemanje za starše moteče, zato smo glavne 
poudarke pogovora zapisali sproti, podrobnosti pa po koncu srečanja. Individualni intervju, ki 
sem ga izvedla z mamo OPP, sem posnela in pozneje opravila prepis.  
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9.1.9 Opis postopkov obdelave podatkov 
Transkripcije in zapis pogovora (PRILOGA A) sem analizirala s pomočjo določanja enot 
kodiranja in kategorij (PRILOGA B). V postopku kvalitativne vsebinske analize sem besedilo 
najprej razdelila na kodirne enote in določila kode. Ker pri intervjuju intervjuvanec po navadi 
poleg odgovora na vprašanje pove še veliko drugih, s temo nepovezanih informacij, 
določanje kod pomaga pri izločanju tistega, kar je pravzaprav pomembno za raziskovalno 
vprašanje. Podobne kode sem po postopku odprtega kodiranja združila v kategorije. 
»Kategorije so na višji ravni in abstraktnejše kot kode, so 'vogelni kamni' nastajajoče teorije 
oziroma sredstvo, s katerim lahko teorijo povežemo.« (Mesec 1998 v Vogrinc 2007, str. 65) 
Glavni cilj kvalitativne raziskave je oblikovanje utemeljene teorije o pojavu, ki smo ga 
preučevali. Utemeljena teorija je vedno del konteksta (velja v določenih okoliščinah in je ne 
moremo posploševati), v primeru predstavljene raziskave torej velja za udeležence fokusnih 
skupin in intervjuja.   
9.2 REZULTATI RAZISKAVE 
1. Kakšna je vloga staršev OPP, vzgojiteljev in specialnih pedagogov pri oblikovanju IP? Kako 
omenjeni sodelujejo pri določanju ciljev, ki naj bi jih otrok dosegel, in kako so ti cilji 
oblikovani?  
Pri prvem vprašanju sem skušala osvetliti vlogo staršev OPP, vzgojiteljev in specialnih 
pedagogov pri oblikovanju IP, kar vključuje opis otrokovega funkcioniranja, načrtovanje 
prilagoditev, oblik izvajanja dodatne strokovne pomoči in ciljev. Posebno pozornost sem 
namenila načrtovanju ciljev v IP, saj se z njimi določi, kaj naj bi otrok usvojil, poleg tega pa so 
konkretni, merljivi cilji v pomoč pri načrtovanju prilagoditev in evalvaciji IP. Tako oblikovani 
cilji koristijo tudi staršem pri spremljanju IP.  
Kot so na fokusnem intervjuju opisali sodelujoči starši, je bila njihova vloga pri oblikovanju IP 
predvsem v tem, da so podpisali že pripravljeni IP.  
IP so v vrtcu oblikovali sami, na sestanku so ga staršem prebrali, ti pa so ga podpisali. (Priloga 
A1, tema 1, starš B) 
IP so dobili le v podpis na sestanku, kjer so jim ga predstavili. (Priloga A1, tema 1, starš C)  
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Nekateri so imeli možnost IP prej pregledati doma (Priloga A1, tema 1, mama A), pri drugih 
so bile informacije o otroku, ki so jih posredovali na predhodnih sestankih (še pred 
sestavljanjem IP), upoštevane pri opisu otrokovega funkcioniranja (Priloga A1, tema 1, starš 
A). Nobeden od staršev, ki je dobil že zapisan IP, ni predlagal nikakršnih popravkov ali dodal 
svojih opažanj. Le za enega od petih staršev bi lahko rekli, da je bil aktivno vključen v 
oblikovanje IP tako pri opisovanju otrokovega funkcioniranja kot tudi pri določanju ciljev in 
načinov za njihovo doseganje. Ta je sodeloval že v procesu nastajanja IP in je skupaj z 
vzgojiteljico in specialno pedagoginjo sooblikoval končno verzijo.  
Starši so bili povabljeni na sestanek, na katerem so vsi skupaj (starši, specialna pedagoginja 
in vzgojiteljica) povedali svoj vidik tega, kaj otrok zmore, skupaj so tudi oblikovali cilje. Skupaj 
so tudi razmišljali o možnih načinih za doseganje teh ciljev in o načinih, ki so učinkoviti. 
(Priloga A1, tema 1, starš B)  
Tudi po izkušnjah vzgojiteljev starši pri oblikovanju IP niso aktivno sodelovali. Na srečanju s 
strokovno skupino so jim ga predstavili, starši pa so ga sprejeli.  
»Njim je bilo vse v redu, so prišli, podpisali, se strinjali, nikoli niso imeli pripomb.« (Priloga A2, 
tema 3, VZG C) 
Redki starši pristopijo k IP aktivneje, omenjen je bil primer, pri katerem so starši sami želeli 
sestanek s specialnim pedagogom, vzgojiteljem in pomočnikom vzgojitelja ter predstavili 
otroka še pred prejemom odločbe. Ko so v vrtcu sestavljali IP, so vključili njihove informacije. 
Starši so želeli tudi, da so cilji v IP bolj konkretno določeni.  
»Tudi staršem je pomembno, da so cilji merljivi, vprašali so nas: 'In kaj vi merite, kaj je za vas 
napredek?«  (Priloga A2, tema 2, VZG D)  
Specialne pedagoginje so glede sodelovanja s starši OPP pri oblikovanju IP podale podobno 
sliko kot starši in vzgojitelji: v oblikovanje niso aktivno vključeni. Običajno se jim že izdelan IP 
predstavi na strokovni skupini, potem pa imajo možnost, da ga odnesejo domov, pregledajo 
in dopolnijo s svojim mnenjem. Čeprav so ti primeri še vedno redki, nekatere specialne  
pedagoginje zaznavajo, da starši postajajo aktivnejši in želijo vse več sodelovati s svojimi 
predlogi. Omenjena je bila tudi praksa vprašalnikov, s katerimi specialna pedagoginja še pred 
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izdelavo IP pridobi od staršev informacije o otrokovem funkcioniranju in tudi o pričakovanjih, 
ki jih imajo starši do vrtca (Priloga A3, tema 4, MSP C, MSP F, MSP E; tema 2, MSP A).  
Glede sodelovanja med strokovnjaki pri oblikovanju IP po besedah večine specialnih  
pedagoginj z vzgojiteljicami sodelujejo pri oceni otrokovega funkcioniranja, pri dogovorih o 
oblikah izvajanja dodatne strokovne pomoči in pri načrtovanju prilagoditev. Poudarile pa so, 
da načrtovanje ciljev prevzamejo same (Priloga A3, tema 2, MSP A, MSP B, MSP C).  
 »To naredim jaz, večinoma jaz oblikujem cilje tudi zato, ker nočem nalagati še več dela 
vzgojiteljicam, ki ga imajo že itak preveč.« (Priloga A3, tema 2, MSP B) 
O najprimernejših oblikah izvajanja dodatne strokovne pomoči se specialne pedagoginje in 
vzgojiteljice dogovarjajo sproti oziroma je to odvisno od situacije (Priloga A3, tema 5, MSP G, 
MSP A). Večina specialnih pedagoginj prilagoditve za delo z OPP, ki jih lahko razumemo tudi 
kot splošne načine za doseganje določenih ciljev, oblikuje skupaj z vzgojiteljicami (Priloga A3, 
tema 2, MSP E, MSP B, MSP D).  
Prilagoditve v IP so zastavljene okvirno, pri posameznih dejavnostih pa jih v svojih pripravah 
vzgojiteljice in specialne pedagoginje oblikujejo bolj konkretno (Priloga A3, tema 2, MSP D, 
MSP C; Priloga A2, tema 2, VZG A, VZG B, VZG D).  
V primerjavi s specialnimi pedagoginjami so vzgojitelji pri fokusnem intervjuju oblikovanje IP 
predstavili kot skupno delo pri vseh kategorijah oblikovanja. Nekateri so pri tem poudarili 
pomen vzgojitelja pri kategoriji opisa otrokovega funkcioniranja (Priloga A2, tema 2, VZG A, 
VZG B). Večina vzgojiteljev je povedala, da so cilje oblikovali skupaj s specialno pedagoginjo, 
redki so omenili, da so cilje oblikovali sami.  
»Mene je MSP prosila, ali lahko po kurikulu po vseh področjih zapišem otrokove prednosti in 
pomanjkljivosti. Potem sem jaz to zelo natančno zapisala, MSP in svetovalna delavka pa sta 
to pregledali. Določila sem tudi cilje. Moja vloga je bila toliko večja, ker MSP otroka ni 
poznala, tudi sama je povedala, da s tako majhnimi otroki nima izkušenj. Končna verzija 
individualiziranega programa je bila skupna, je bila pa moja vloga kar velika.« (Priloga A2, 
tema 1, VZG A)   
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Pri vprašanju o oblikah ciljev je večina staršev OPP cilje v IP opisala kot široke, splošne. Eden 
od staršev, ki ima izkušnjo z oblikovanjem IP iz različnih vrtcev, je poudaril, da tako 
oblikovani cilji staršem ne koristijo (Priloga A1, tema 2, starš A, starš B, starš D).  
Nekateri vzgojitelji so cilje razdelili na tiste, ki jih bo skušal vzgojitelj doseči v skupini, in tiste, 
ki jih bo skušal na individualnih obravnavah doseči specialna pedagoginja (Priloga A2, tema 
2, VZG D). Specialna pedagoginja naj bi si za svoje delo oblikoval zelo konkretne cilje, ena od 
vzgojiteljic je omenila, da si je cilje, opredeljene v IP, tudi sama razdrobila v krajše, 
konkretnejše in bolj merljive (Priloga A2, tema 2, VZG B, VZG D).  
Specialne pedagoginje pri oblikovanju ciljev navajajo različne možnosti: vse cilje določijo 
specialne pedagoginje ali pa splošne cilje določijo specialne pedagoginje in vzgojiteljice 
skupaj, konkretne (operacionalizirane) pa specialne pedagoginje posebej za svoje delo. Iz 
tega sledi, da so cilji, opredeljeni v IP, določeni bolj široko, v individualnem načrtu (IN) 
specialnih pedagoginj pa so ti razdrobljeni na več krajših, konkretnejših ciljev.  
»Jaz vsako leto ugotavljam, da cilji v mojem IP niso tako konkretni, bolj so v IN. Če zapišeš 
preveč splošen cilj v IP, včasih pri evalvaciji ne veš, kaj bi zapisal: ali si ga dosegel ali ne. 
Včasih zato staršem poleg IP dam tudi svoj IN , ker je v njem bolj podrobno napisano, kaj bi 
rada, da otrok usvoji, in kako bova to delala, in to jim veliko pomeni. (Priloga A3, tema 2, 
MSP C) 
Redke specialne pedagoginje in vzgojiteljice sicer opažajo naraščanje pobud staršev za 
sodelovanje staršev, a iz prevladujočih odgovorov vseh treh sodelujočih skupin je mogoče 
razbrati, da je vloga staršev pri oblikovanju IP majhna. Običajno se že oblikovan IP staršem 
predstavi na timskem sestanku. Včasih se jim omogoči, da ga pred podpisom v miru 
pregledajo in morebiti dopolnijo, a večinoma se ne zgodi, da bi starši kakorkoli spreminjali že 
zapisani IP. V primerih, ko je upoštevan vidik staršev, se vključene informacije večinoma 
dotikajo opisa otroka, drugih kategorij pa ne. Kot so poudarili nekateri starši na intervjuju, se 
starši ne zavedajo pomena IP, ker jim tega nihče ni predstavil, poleg tega pa menijo, da 
strokovnjaki že vedo, kaj delajo. S tem lahko pojasnimo tudi dejstvo, da IP, ki so jih 
oblikovale specialne pedagoginje in vzgojitelji (čeprav naj bi bili to osnutki), starši v večini ne 
dopolnjujejo ali popravljajo. Primeri aktivnejšega vključevanja staršev v oblikovanje IP so v 
manjšini. S tem je imel izkušnjo eden od petih staršev, ena od sedmih specialnih pedagoginj 
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pa je predstavila način (vprašalniki za starše), ki vključuje njihovo možnost soustvarjanja IP 
ne le pri kategoriji opisa otrokovega funkcioniranja, ampak tudi pri oblikovanju ciljev. Na 
podlagi večine odgovorov lahko postavljeno hipotezo potrdim: starši od institucije in 
strokovnjakov dobijo premalo informacij o IP in pobud za sodelovanje; starši pri oblikovanju 
IP zaupajo v usposobljenost strokovnjakov.  
Iz odgovorov specialnih pedagoginj in tudi vzgojiteljev lahko razberemo, da so specialne 
pedagoginje pogosto v vlogi koordinatork pri oblikovanju IP in imajo pri tem pomembno 
vlogo. Omenjeni pa podajajo različni sliki prve faze IP: sodelovali naj bi pri oceni otrokovega 
funkcioniranja, pri načrtovanju oblik izvajanja dodatne strokovne pomoči in pri načrtovanju 
prilagoditev. Glede načrtovanja ciljev v IP večina specialnih pedagoginj opisuje, da jih 
oblikujejo sami; večina vzgojiteljev pravi, da cilje oblikujejo skupaj s specialnimi 
pedagoginjami. To morda lahko pojasnimo z majhnim vzorcem in realno možnostjo 
raznolikih praks, s podajanjem pričakovanih odgovorov vzgojiteljev ali pa z različnimi 
interpretacijami tega, kaj pomeni skupno načrtovanje. Ob tem moramo omeniti še oblike 
ciljev v IP. Kot je mogoče razbrati iz odgovorov vseh treh intervjuvanih skupin, cilji v IP 
večinoma niso konkretno zasnovani. Specialne pedagoginje omenjajo, da si kot pripomoček 
za lastno delo pogosto izdelajo individualni načrt za posameznega otroka in v njem cilje, 
določene v IP,  razdrobijo na manjše in bolj konkretne. (Individualni načrt ni predpisan 
oziroma obvezen dokument, njegova izdelava in uporaba je prepuščena odločitvi 
posameznega specialnega pedagoga, je pa v praksi precej razširjen.)  
Vzgojitelji si dodatnih individualnih načrtov ne oblikujejo, redki so omenili, da si cilje iz IP za 
lastno delo razčlenijo. Težave, ki jih pri svojem delu z OPP v nadaljevanju raziskave navajajo 
vzgojitelji, lahko delno pripišemo tudi presplošno zasnovanim ciljem v IP. Od oblike 
zastavljenih ciljev je namreč odvisna vrsta prilagoditev oziroma načinov dela z OPP v skupini, 
vzgojitelji pa prav na tem področju izražajo potrebo po večji strokovni podpori specialnih  
pedagogov. Navedeni primer delitve ciljev na tiste, ki se bodo dosegali v skupini, in tiste, ki se 
bodo dosegali na individualnih obravnavah, je lahko problematičen z vidika ločevanja dela 
vzgojiteljev in specialnih pedagogov. Hipoteze o vodilni vlogi specialnih pedagogov pri 
oblikovanju IP in ciljev v njem ne morem povsem potrditi, saj je po mnenju večine 
vzgojiteljev celotno oblikovanje IP skupno delo vzgojiteljev in specialnih pedagogov. Glede 
oblikovanja pretežno splošnih ciljev v IP pa je hipotezo mogoče potrditi. Vsekakor bi bilo 
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sodelovanje med vzgojitelji in specialnimi pedagogi zaradi omenjenih težav treba okrepiti že 
v fazi oblikovanja IP, s poudarkom na skupnem načrtovanju konkretnih ciljev v IP in načinov 
doseganja teh ciljev (prilagoditev), seveda pa tudi pozneje v fazi izvajanja.   
2. Kakšna je vloga staršev OPP pri spremljanju IP? 
Zakon navaja, da morajo biti starši OPP vključeni v pripravo in spremljanje IP. Ob tem omenja 
evalvacijo in morebitne spremembe IP najmanj v vsakem vzgojno-izobraževalnem obdobju. 
(Ur. l., št. 58/2011, 36. člen) Kaj pomeni spremljanje, v zakonu ni določeno, v intervjuju pa 
sem želela izvedeti, kako so starši OPP med šolskim letom seznanjeni z izvajanjem IP. Kot 
smo že omenili, možnosti udeležbe staršev na urah dodatne strokovne pomoči novi zakon ne 
navaja več.  
Sodelujoči starši so povedali, da z vzgojiteljico in specialno pedagoginjo sodelujejo med 
letom sproti na različne (večinoma neformalne) načine. Pri sodelovanju z vzgojiteljico je 
pogosta dnevna izmenjava informacij, s specialno pedagoginjo so starši v stiku občasno. Pri 
tem poleg govorilnih ur največkrat omenjajo telefonski pogovor, pogovor prek elektronske 
pošte ali pa gre za izredna srečanja v primeru težav, za skupinske sestanke z zunanjimi 
strokovnjaki (Priloga A1, tema 3, starš B, mama A, starš C).   
S specialno pedagoginjo so sproti v kontaktu po telefonu ali po mejlu. Občasno jim po mejlu 
pošlje tudi kakšne igre ali nasvet za ravnanje z otrokom doma. (Priloga A 1, tema 3, starš A)  
Z vzgojiteljico se  vidijo vsak dan in pove, ali je bilo kaj posebnega, s specialno pedagoginjo in 
svetovalno delavko se pa dobijo dvakrat, trikrat na leto na sestankih v vrtcu ali če je kakšna 
posebna situacija. (Priloga A1, tema 3, mama A)  
Vzgojiteljica dnevno piše v zvezek, kaj so delali in kako je otrok sodeloval. (Priloga A1, tema 3, 
starš C) 
Nekajkrat so bili tudi zraven, ko je bil otrok s specialno pedagoginjo na obravnavah. (Priloga 
A1, tema 3, starš C) 
Polovica staršev je povedala, da imajo v vrtcu srečanje s strokovno skupino ob začetku in 
koncu šolskega leta (končna evalvacija IP). Ker so nekateri otroci dobili odločbe šele pred 
kratkim, končne evalvacije še niso imeli in nimajo izkušenj, kako potekajo (Priloga A1, tema 
89 
 
4, starš B, starš C). Drugi starši so omenili, da imajo poleg omenjenih dveh srečanj tudi 
medletno evalvacijo IP. Redki so v oblikovanje evalvacij aktivneje vključeni, drugim pa so 
predstavljene že oblikovane evalvacije (Priloga A1, tema 4, starš B, mama A).  
Vzgojitelji omenjajo, da si informacije o otroku s starši izmenjujejo sproti, pri čemer se 
pojavlja dilema o predajanju informacij »na vratih«. Nekatere si za lastno sprotno 
spremljanje spremembe zapisujejo v zvezek in to potem predstavijo staršem na sestanku 
(Priloga A2, tema 6, VZG B; tema 7, VZG F).  
»Jaz sem se pa prav disciplinirala, da teh stvari ne govorim sproti, med vrati, ker se mi to ne 
zdi fer niti do staršev, ki jih lahko poslušajo tudi drugi, ki so zraven. Jaz kot strokovni delavec 
jim moram povedati na določenem mestu ob določenem času.« (Priloga A2, tema 7, VZG D)  
Vzgojiteljice izpostavljajo tudi, da bi bilo med letom potrebnih več srečanj s starši OPP.   
»Če že imamo dodatno strokovno pomoč in otrok tja hodi, je smiselno evalvirati IP sprotno. 
Pri nas smo v tem letu skoraj izsilili vmesni sestanek, ker je za ene starše IP zelo pomemben in 
da ne bi bilo na koncu leta kakšnih presenečenj.« (Priloga A2, tema 8, VZG D) 
 »Meni bi se zdelo idealno, če bi se s starši dobili večkrat.« (Priloga A2, tema 7, VZG B) 
Večina vzgojiteljic se s starši in drugimi člani strokovne skupine sreča na vmesni in na končni 
evalvaciji, nekatere pa samo na končni (Priloga A2, tema 8).   
Tudi specialne pedagoginje poleg že omenjenih navajajo različne oblike sodelovanja s starši 
med šolskim letom.  
»Staršem najbolj koristi IN specialne pedagoginje, saj so v njem na kratko napisani cilji, 
predvsem pa dejavnosti, ki jih lahko delajo tudi doma. Dobro se obnese tudi kakšna zanimiva 
didaktična igrača, s katero z otrokom delava in mu jo posodim za domov, da se potem igra še 
skupaj s starši. Na začetku leta starše tudi povabim, da se udeležijo kakšne od obravnav, in 
vsako leto res enkrat, dvakrat pridejo kakšni trije od desetih.« (Priloga A3, tema 8, MSP C) 
Izpostavila se je tudi dilema, kako posredovati staršem nasvete za delo z otrokom doma. (Kot 
bo razvidno iz odgovorov staršev pri vprašanju 4, so prav ti načini zanje najbolj dragoceni).  
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»Pri nas za starše, ki to želijo, uporabljamo potujoči zvezek, v katerega sproti zapisujemo o 
delu, načinih, uspehih otroka. Drugače pa staršem jaz sama od sebe ne predlagam, kaj naj 
delajo z otrokom doma, če sami ne izrazijo te želje, ker se mi zdi, da je to za njih potem samo 
dodatna obremenitev.« (Priloga A3, tema 8, MSP D) 
Večina specialnih pedagoginj ima s starši in drugimi člani strokovne skupine poleg končnega 
tudi evalvacijsko srečanje ob polletju (Priloga A3, tema 9, MSP F, B, G, E). Pri oblikovanju 
evalvacije IP starši sodelujejo le v redkih primerih, največkrat jim specialni pedagogi in 
vzgojitelji predstavijo svoje ugotovitve o napredku otroka (Priloga A3, tema 9, MSP A).  
Način, kako starši spremljajo IP, je na sistemski ravni le okvirno določen (evalvacija najmanj 
enkrat v vzgojno-izobraževalnem obdobju). Najbolj razširjena je praksa vmesnih in končnih 
evalvacij, poleg tega pa se razvija množica raznolikih načinov medletnega sodelovanja med 
starši in izvajalci IP, ki so rezultat internih dogovorov. Iz tega je mogoče razbrati, da obstaja 
potreba po sodelovanju in izmenjavi informacij med starši in strokovnjaki, ki presega 
srečanje enkrat na leto. Čeprav nekateri vzgojitelji menijo, da je spremljanje IP odvisno 
predvsem od interesa staršev (Priloga A2, tema 3, VZG D, E), se je treba zavedati že 
omenjene odgovornosti strokovnih delavcev pri vzpostavljanju sodelovanja s starši in 
morebitnih zadržkov, ki jih kljub interesu za sodelovanje lahko ti imajo. Hipoteza o formalnih 
timskih sestankov se je izkazala za napačno, saj podatki iz prakse kažejo, da so večinoma 
organizirani tudi ob polletju. Glede aktivnega sodelovanja staršev v različnih fazah IP pa 
hipotezo lahko potrdimo: ugotovili smo že, da so v fazi oblikovanja IP večinoma v vlogi 
podpisnikov, spremljanje IP je odvisno od posameznih pobud, na evalvacijah pa staršem 
strokovnjaki večinoma predstavijo lastne ugotovitve.  
3. Kakšne oblike izvajanja dodatne strokovne pomoči so najbolj pogoste? Kakšna je vloga 
vzgojiteljev in specialnih pedagogov pri izvajanju IP?  
Pri tem vprašanju me je zanimalo, kakšne oblike izvajanja dodatne strokovne pomoči so 
najbolj pogoste, saj je v teoretičnem delu omenjena problematika pretežno individualnih 
obravnav specialnih pedagogov. Želela sem tudi osvetliti stanje pri izvajanju IP, predvsem kar 
se tiče sodelovanja vzgojiteljev in specialnih pedagogov.  
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Specialne pedagoginje so povedale, da se o oblikah izvajanja dodatne strokovne pomoči 
dogovarjajo z vzgojitelji, izbira najprimernejše oblike je odvisna predvsem od otrokovih 
potreb (Priloga A3, tema 5, MSP G, MSP D, MSP A). Kot pravijo, je individualna obravnava 
najpogostejša oblika izvajanja dodatne strokovne pomoči. Redke specialne pedagoginje 
omenjajo, da v primeru dela v skupini to lahko pomaga vzgojitelju pri spoznavanju možnih 
pristopov k delu z OPP (Priloga A3, tema 6, MSP D, MSP C, MSP B, MSP F).  
Tudi vzgojitelji menijo, da je izbira oblike dodatne strokovne pomoči stvar dogovora, a iz 
njihovih odgovorov je mogoče razbrati, da prevladujejo individualne obravnave.  
 »Malo je že ukalupljeno, da specialni pedagog dela individualno. Tega je največ.« (Priloga 
A2, tema 5, VZG D) 
 »MSP delajo v glavnem 1 : 1.« (Priloga A2, tema 5, VZG E)  
 »Včasih je pri otroku doma eno stanje, pri MSP drugo, v skupini pa tretje.« (Priloga A2, tema 
7, VZG F)  
Nekatere vzgojiteljice so do pretežno individualnih obravnav tudi kritični. Menijo, da v 
primerih, ko ima otrok težave predvsem pri socialnih interakcijah, niso smiselne. Pri uvajanju 
drugih oblik dodatne strokovne pomoči (npr. delo specialnega pedagoga v skupini) pa 
poudarjajo, da je treba nameniti čas tudi temu, da specialni pedagog spozna skupinsko 
dinamiko in področja v skupini, kjer OPP potrebuje podporo (Priloga A2, tema 5, VZG D).  
Specialne pedagoginje imajo glede sodelovanja z vzgojitelji pri izvajanju IP zelo različne 
izkušnje, odvisne od situacij in posamezne vzgojiteljice.  
»Ene so bolj pripravljene poskusiti kaj novega, druge pa manj.« (Priloga A3, tema 7, MSP E)  
Nekatere poudarjajo, da so informacije, ki si jih izmenjujejo z vzgojitelji tako o poteku 
individualnih obravnav kot tudi o delu in otrokovem funkcioniranju v skupini, pomembne za 
vsakogar od njih (Priloga A3, tema 7, MSP D). Kot pomanjkljivost pri sodelovanju z vzgojitelji 
nekateri omenjajo težave zaradi pomanjkanja časa (Priloga A3, tema 10, VZG C, B). Specialne 
pedagoginje opozarjajo še na pričakovanja nekaterih vzgojiteljev, da bo za posebne potrebe 
otroka tudi v skupini poskrbela specialna pedagoginja, medtem ko sami v lastno delo niso 
pripravljeni vnašati prilagoditev.  
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»Nekatere vzgojiteljice zahtevajo, da jim konkretne prilagoditve dela MSP. Recimo ene 
vzgojiteljice želijo, da bi ostala skupina delala težje stvari, otrok, ki rabi pomoč, pa bi delal 
druge stvari po navodilih mobilne.« (Priloga A3, tema 7, MSP F)  
»Nekatere so težko lotijo prilagoditev, tudi če se prej dogovorimo o njih. Pri nekaterih ne veš, 
kako bi jo pripravil do tega, da bi sodelovale.« (Priloga A3, tema 7, MSP F)  
»So pa tudi take, ki sploh niso zainteresirane, da bi uvajale kakšne spremembe, in jih tudi ne 
zanima, kaj delava z otrokom individualno.« (Priloga A3, tema 7, MSP G)  
Specialne pedagoginje omenjajo še problematiko premajhne usposobljenosti vzgojiteljev, saj 
so nekateri vzgojitelji zelo angažirani, a prilagoditev ne znajo izvajati. (Priloga A3, tema 7, 
MSP G) 
Odgovori vzgojiteljev in specialnih pedagoginj o sodelovanju med njimi so si precej podobni. 
Vzgojitelji menijo, da je sodelovanje potrebno tako zaradi usklajenosti dela kot tudi zaradi 
usklajenosti pred starši OPP (Priloga A2, tema 6, VZG C, VZG D). Večina vzgojiteljev poudarja, 
da jim manjka znanja in strokovne usposobljenosti za delo z OPP. Pri tem opozarjajo na 
potrebo po dodatnem izobraževanju in večjem sodelovanju s specialnim pedagogom, zlasti 
kar se tiče načinov dela z OPP v skupini. Med aktualnimi načini sodelovanja omenjajo 
sprotno izmenjavo informacij, kot težavo pa pomanjkanje časa.   
»Že sproti sem se veliko pogovarjala z MSP, kaj se obnese, kaj ne, in si to tudi zapisovala. 
Veliko pomeni, če je MSP v hiši in ni natempirana na uro, ko mora že hiteti v drug vrtec.« 
(Priloga A2, tema 6, VZG B)  
»Jaz sem si recimo takoj, ko sem izvedela, kakšne težave naj bi imel otrok, šla na internetu 
brat o tem, vedno sproti sprašujem MSP, kaj sta delala na obravnavi in kaj bi lahko delali tudi 
v skupini.« (Priloga A2, tema 6, VZG D) 
Eden od vzgojiteljev je povedal, da mu je pri delu v skupini koristil IP, saj je vanj specialni 
pedagog zapisal tudi svoje načine dela z OPP (Priloga A2, tema 9, VZG B). Tudi med vzgojitelji 
je bil omenjen primer pomanjkanja interesa za sodelovanje s specialnim pedagogom in za 
izvajanje IP v skupini.  
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»Ampak ene vzgojiteljice pa sploh niso zainteresirane za to, kaj dela MSP. Moja kolegica 
sploh ne ve, kaj počneta otrok in MSP na urah dodatne strokovne pomoči, in je tudi ne 
zanima. Ona mirno prepusti MSP, da se ukvarja s tem, kar je pri otroku problem, v skupini pa 
dela z vsemi isto, po starem.« (Priloga A2, tema 6, VZG D)  
Tako specialne pedagoginje kot tudi vzgojitelji navajajo, da dodatna strokovna pomoč 
najpogosteje poteka v obliki individualnih obravnav. Čeprav oboji poudarjajo tudi, da je 
izbira oblike stvar medsebojnega dogovora in je odvisna od otrokovih potreb, hipotezo o 
pretežno individualnih obravnavah OPP lahko potrdim. Do te oblike izvajanja dodatne 
strokovne pomoči je bila kritična le ena od šestih vzgojiteljic, ki je omenila, da so ji specialni 
pedagogi najbolj naklonjeni, ni pa vedno najbolj učinkovita. 
Pri izvajanju IP kot eno izmed pogostejših oblik sodelovanja specialne pedagoginje in 
vzgojitelji omenjajo sprotno izmenjavo informacij, poudarjajo pa, da je odvisna od časa, ki je 
na voljo. Glede na to, da je izmenjava informacij pomembna za oba profila, bi ji bilo treba 
nameniti ustrezen čas in prostor in je ne prepuščati ugodnim spontanim okoliščinam. 
Nekatere specialne pedagoginje in vzgojitelji med ovirami za sodelovanje omenjajo tudi 
pomanjkanje interesa vzgojiteljev za sodelovanje. Navajajo, da nekateri vzgojitelji vidijo 
posebne potrebe otroka kot nekaj, s čimer se ukvarja specialni pedagog na individualnih 
obravnavah, v skupini pa jih ne zanimajo in prilagoditev ne izvajajo. Čeprav so specialne 
pedagoginje in vzgojitelji, ki navajajo te podatke, v manjšini, ti vzbujajo skrb tako z vidika 
stališč kot tudi z vidika zakonodaje.  
Zanimivo je, da se v odgovorih intervjuvancev pojavljajo le kritike na račun interesa 
vzgojiteljev, specialnih pedagogov pa ne omenjajo. To morda lahko pripišemo temu, da 
vzgojitelji specialne pedagoge dojemajo kot strokovno avtoriteto, ki ji pač ne nasprotujejo, 
morda pa tudi dejstvu, da je bila v vlogi spraševalke specialna pedagoginja, in zato niso želeli 
izpostavljati kritik. Indirektno kritiko vzgojiteljev bi morda lahko prepoznali v njihovem 
pogostem poudarjanju pomanjkanja poznavanja učinkovitih načinov za delo z OPP v skupini. 
Pri tem bi jim namreč specialni pedagogi lahko znatno pomagali; med drugim njihovo delo 
tudi po formalni plati obsega svetovanje vzgojiteljem. Iz odgovorov nekaterih specialnih 
pedagoginj je na tem področju mogoče razbrati pomanjkljivo zavedanje o lastni 
soodgovornosti: k pridobivanju kompetenc vzgojiteljev za delo z OPP (poleg seminarjev, 
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literature, izmenjave izkušenj z drugimi vzgojitelji), namreč lahko pripomorejo tudi sami. 
Hipotezo o premajhnem prenosu znanj med vzgojitelji in specialnimi pedagogi lahko, zlasti 
glede na izjave vzgojiteljev, potrdimo.  
4. Kako uporaben dokument je IP za vse vpletene? Kakšne spremembe na področju IP si 
želijo? 
Pri tem vprašanju sem želela izvedeti, kako uporaben dokument je IP za starše OPP, 
vzgojitelje in specialne pedagoge ter kakšne spremembe na tem področju (uporabnost 
dokumenta, sodelovanje med njimi) predlagajo. Glede na izpostavljen pomen in prednosti IP 
ter množico strokovnih prispevkov na to temo bi bil IP lahko orodje za kakovostnejše delo z 
OPP, a že v teoretičnem delu so se izpostavljale različne ovire in dileme IP.  
Starši OPP navajajo lastne in tuje izkušnje, da večini staršev IP ni predstavljen kot pomemben 
dokument, niti kot dokument, pri katerem lahko sodelujejo. Posledično ga dojemajo kot 
papir, ki ga je po zakonu pač treba napisati, njihova vloga pa je v tem, da ga podpišejo  
(Priloga A1, tema 1, starš A, B; tema 6, starš C).  
»V vrtcu so rekli, da je IP po zakonu pač treba narediti. IP so v vrtcu oblikovali sami, na 
sestanku so ga staršem prebrali, ti pa so ga podpisali. V odločbi je bilo zapisano tudi 
prehajanje med programi, ki se ni izvajalo.« (Priloga A1, tema 1, starš B) 
Starši poudarjajo, da je IP uporaben, če vsebuje načine za delo z otrokom, ki jih lahko 
preizkusijo tudi doma. Med IP otrok sodelujočih staršev je omenjene načine vseboval le en 
IP. Eden od omenjenih vidikov uporabnosti IP za starše je tudi ta, da so starši z njegovo 
pomočjo lahko bolje seznanjeni s potekom dela v vrtcu (Priloga A1, tema 5, starš B, mama A).   
 
»Široki cilji in strokovni izrazi staršem ne povedo nič. Dobro je, če so ob ciljih zapisani tudi 
načini, kako jih doseči, saj lahko potem kaj od tega uporabijo doma.« (Priloga A1, tema 5, 
starš B) 
Poleg koristnosti vključevanja uporabnih načinov za delo z otrokom v IP, starši izpostavljajo 
spremembe v smeri bolj dostopnih IP. Potrebujejo več informacij o tem, kaj IP je in kako 
lahko pri njem sodelujejo, ter bolj razumljiv jezik v IP (Priloga A1, tema 6, starš A, starš B, 




Polovica vzgojiteljev je dejala, da se jim IP zdi uporaben dokument. Po natančnejšem 
pregledu odgovorov se je izkazalo, da tudi vzgojitelji večinoma povezujejo uporabnost IP s 
konkretnimi načini dela z OPP, ki pa jih v IP največkrat ni. Omenil jih je le eden od 
sodelujočih, a še ti so bili zasnovani za individualne obravnave.  
»Zame so bili koristni načini v IP, kjer je specialna pedagoginja zapisala, kaj bo ona delala na 
svojih obravnavah.« (Priloga A2, tema 9, VZG B) 
Vzgojitelji zato splošnejše informacije, zapisane v IP, uporabijo kot izhodišče za konkretizacijo 
lastnih ciljev in za izpeljavo lastnih idej (Priloga A2, tema 9, VZG B, C). Uporabnost tega 
dokumenta pa nekateri vidijo tudi v boljši sledljivosti otrokovega napredka (Priloga A2, tema 
9, VZG A). Rešitve vzgojitelji vidijo v smeri pridobivanja strokovnih kompetenc tako z 
izobraževanjem kot tudi v sodelovanju s specialnim pedagogom (Priloga A2, tema 10, VZG E, 
B, D). Menijo, da potrebujejo več znanja o OPP in načinih dela z njimi v skupini, nekateri pa 
izpostavljajo tudi problematiko ozaveščanja staršev drugih otrok iz skupine o posebnih 
potrebah (Priloga A2, tema 10, VZG F). 
Med specialnimi pedagoginjami se pojavljajo mnenja, da se IP izdela predvsem zaradi 
zakonske obveznosti.  
»Jaz bi rada povedala, da se mi IP sploh ne zdi pomemben dokument, in ga ne vzamem več v 
roke, ko je enkrat napisan. Je zakonsko obvezen, ampak meni ne pomeni veliko.« (Priloga A3, 
tema 3, MSP A) 
Večjo uporabno vrednost ima zanje individualni načrt, ki si ga za lastno delo izdelajo poleg IP. 
V njem zapišejo konkretnejše cilje in načine za njihovo doseganje, zaradi česar so uporabni 
tudi za starše OPP.  
»Staršem najbolj koristi individualni načrt specialne pedagoginje, saj so v njem na kratko 
napisani cilji, predvsem pa dejavnosti, ki jih lahko delajo tudi doma.« (Priloga A3, tema 8, 
MSP C)  
»Starše zanimajo prilagoditve za doma in ideje, je pa to odvisno tudi od tega, kako starši 
sprejemajo otrokove težave.« (Priloga A3, tema 8, MSP F) 
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Specialne pedagoginje izpostavljajo različna področja, na katerih bi bile potrebne 
spremembe, največkrat pa omenjajo premajhno usposobljenost vzgojiteljev pri delu z OPP. 
(Priloga A3, tema 10, MSP G, C E) Ob tem so nekatere specialne pedagoginje opozorili tudi na 
problematiko pomanjkanja časa za sodelovanje, skupne sestanke in daljše pogovore z 
vzgojiteljicami (Priloga A3, tema 10, MSP C, B).  
»Velika težava je, da vzgojiteljice niso usposobljene za področje otrok s posebnimi potrebami, 
še posebej če gre za težje primere. Tudi same se ne počutijo kompetentne in potem v skupini 
lahko naredijo več škode kot koristi.« (Priloga A3, tema 10, MSP G) 
Ker so IP večinoma oblikovani precej splošno ali zgolj kot formalnost, za starše niso uporabni. 
Iz odgovorov staršev je mogoče razbrati, da zaupajo v usposobljenost strokovnjakov; od njih 
si v IP želijo navedene tudi načine za doseganje zastavljenih ciljev, ki bi jih lahko uporabili pri 
delu z otrokom doma. Kot je povedala mama OPP, ji je poleg cilja pomembna tudi pot do 
njega. Ob tem se je treba zavedati, da je sodelovanje s starši občutljivo področje: eden od 
specialnih pedagogov je na primer omenil, da staršem predlogov za delo z otrokom ne 
posreduje, če ne izrazijo želje, saj jih ne želi dodatno obremenjevati. Z vidika uporabnosti IP 
bi bilo potrebno načrtovati bolj konkretne, merljive cilje in načine za njihovo doseganje. Z 
aktivnejšim vključevanjem v oblikovanje IP bi lahko pri načrtovanju s svojimi predlogi 
sodelovali tudi starši. 
 Tudi za vzgojitelje so obstoječi IP le pogojno uporabni. To postanejo v primerih, da vsebujejo 
načine dela z otrokom, največkrat pa služijo vzgojiteljem kot podlaga, iz katere črpajo ideje, 
konkretizirajo opredeljene cilje. Večina vzgojiteljev izpostavlja potrebo po dodatnem znanju 
s področja OPP; tega sicer pridobivajo iz literature in na  seminarjih, nekateri so omenili tudi 
pomoč specialnega pedagoga.  
Za specialne pedagoginje so bolj kot IP uporabni njihovi individualni načrti. Kot smo že 
omenili, so ti pripomoček specialnih pedagogov, v katerih splošne cilje iz IP razdrobijo in 
podrobneje opredelijo svoje delo z otrokom. Kritike specialnih pedagoginj se dotikajo 
predvsem strokovne usposobljenosti vzgojiteljev in izvajanja IP v skupini. Pri tem opozarjajo, 
da bi bilo potrebnih več sprotnih pogovorov in sestankov, za kar pa pogosto primanjkuje 
časa. Omenjali smo že, da bi bilo treba to področje bolj sistematično urediti (svetovalne 
storitve?). Kot kažejo odgovori, lahko postavljene hipoteze potrdimo. Mnenja staršev, 
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vzgojiteljev in specialnih pedagoginj o (ne)uporabnosti IP vzbujajo skrb in postavlja se 
vprašanje o smiselnosti dokumenta, ki nikomur ne koristi. Da bi IP postal bolj uporaben, so 
potrebne spremembe že v fazi oblikovanja; nekatere smo navedli v prejšnjih vrsticah. Kot 
smo že večkrat omenili, pa so za kakršne koli spremembe na izvedbeni ravni potrebne tudi 





















10 RAZPRAVA IN ZAKLJUČEK  
V razpravi se bomo osredotočili predvsem na področja oblikovanja IP in njegove 
uporabnosti, spremljanja IP s strani staršev ter izvajanja IP s strani vzgojiteljev in specialnih 
pedagogov.  
Iz odgovorov v izvedeni raziskavi lahko ugotovimo, da pri oblikovanju IP starši OPP večinoma 
ne sodelujejo aktivno. Pogosto niso seznanjeni z različnimi možnostmi sodelovanja pri IP in 
zaupajo v strokovno usposobljenost tistih, ki IP oblikujejo. Prispevki, navajani v teoretičnem 
delu, kažejo podobno sliko: kot najpogostejše ovire za sodelovanje staršev s strokovnjaki se 
omenjajo dostopnost storitev (na ravni ustanove in ravni odnosov) in notranji zadržki 
staršev. Predlogi staršev so pogosto zavrnjeni z argumentom strokovnosti, če so vabljeni na 
skupne sestanke, se jim (ne)posredno sporoča, da njihovo mnenje ni pomembno, poleg tega 
nekateri starši strokovnjake dojemajo kot avtoritete in so pred njimi negotovi. Kot smo že 
večkrat omenili, tovrstne prakse lahko umestimo v diskurz profesionalizma, v katerem se 
poudarja predvsem znanje (določenih) strok, pri tem pa se druge stroke in tudi laiki 
obravnavajo kot manj kompetentni. Zgovorni so na primer podatki ene izmed navajanih 
raziskav (Končar in Žolgar 2010), iz katerih je razvidno, da so starši precej bolj pripravljeni na 
sodelovanje, kot to prepoznavajo in upoštevajo strokovnjaki.  
Moč premagovanja ovir za sodelovanje staršev in strokovnjakov je predvsem na strani 
strokovnjakov, za spremembe na tem področju pa bi bilo potrebno tudi preoblikovanje 
njihovih stališč. Kot kaže raziskava (Končar in Žolgar 2010) resda tudi približno petina staršev 
ne želi sodelovati, glede na predstavljena možna ozadja zadržkov pa je pri teh starših 
spodbuda strokovnjakov še toliko bolj pomembna. Omeniti je potrebno koncept etike 
udeleženosti, v katerem naj bi se strokovnjak odpovedal moči, ki mu ne pripada − moči 
posedovanja edine resnice −, ter to nadomestil s skupnim raziskovanjem možnega. G. 
Čačinovič Vogrinčič starše imenuje izvedenci iz izkušenj in strokovnjaki bi se morali zavedati, 
da so informacije staršev o otroku enakovredne informacijam, ki jih posredujejo sami. Ob 
tem ne gre zanemariti dejstva, da imajo po zakonu starši pravico sodelovati pri pripravi in 
spremljanju IP. Omenjena pravica in nekatera načela, na katerih temelji zakon, sodijo v 
diskurz pravic, ki pa za zdaj ostaja le na papirju. Da bi IP za starše postal bolj dostopen, naj bi 
jih strokovnjaki seznanjali s tem, kaj IP je, zakaj ga otrok potrebuje, kaj obsega, kako nastaja, 
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kdo pri oblikovanju sodeluje, kakšna je njihova vloga pri tem in kaj se od njih pričakuje. Pred 
sestankom strokovne skupine naj bi bili starši seznanjeni s temo pogovora, strokovnjak pa 
naj bi jih po potrebi usmeril na področja, kjer bi bile njihove informacije posebno koristne. 
Strokovnjaki lahko uporabijo različne tehnike (vprašalniki, pismo staršev, intervjuji o 
vsakodnevnih rutinah), s pomočjo katerih laže izluščijo tiste informacije, ki so pomembne za 
delo z otrokom, hkrati pa z njimi starše vključijo v sooblikovanje vseh kategorij prve faze IP.  
Kot se je izkazalo v izvedeni raziskavi, si starši poleg dostopnejših informacij v zvezi z IP želijo 
tudi uporabne načine za delo z otrokom doma. Odgovore je mogoče povezati s prispevki, v 
katerih so med najbolj izpostavljenimi potrebami staršev potrebe po informacijah, boljši 
komunikaciji, enakovrednejšem odnosu s strokovnjaki in praktičnih nasvetih za delo z 
otrokom. Različni avtorji (Novljan 2004, Ljubešić 2012) navajajo, da poznavanje, razumevanje 
in uporaba tehnik pomoči otroku pri starših zmanjšuje njihov občutek nemoči, poleg tega pa 
vpliva na učinkovitost celotne zgodnje obravnave.  
Vloga vzgojiteljev in specialnih pedagogov pri oblikovanju IP, zlasti pri načrtovanju ciljev, iz 
odgovorov ni povsem jasno razvidna. Najbolj izstopajoče težave pri tej kategoriji so, da se 
načrtujejo presplošni cilji ter da se cilji delijo na tiste, ki se bodo dosegali v skupini, in tiste, ki 
se bodo dosegali na individualnih obravnavah. Vzgojitelji sicer navajajo, da cilje načrtujejo 
skupaj s specialnimi pedagogi, opozarjajo pa na težave v fazi izvajanja IP. To lahko delno 
pripišemo tudi presplošno zasnovanim ciljem. Specialni pedagogi to dilemo rešujejo z 
izdelavo lastnih individualnih načrtov, v katerih cilje razdrobijo; vzgojitelji pa v okviru 
lastnega znanja in iznajdljivosti iščejo bolj ali manj učinkovite rešitve. Kot omenjajo nekateri 
strokovnjaki (Jurišić 2008), je na področju oblikovanja ciljev še veliko nejasnosti in številni, ki 
oblikujejo IP, o tem nimajo dovolj znanja. Med najpogostejšimi pomanjkljivostmi IP se 
navajajo prav preveč splošni in nemerljivi cilji, kar otežuje tudi evalvacijo. Kot kažejo študije 
primerov šol na Norveškem, v Angliji in ZDA (Lesar 2009) je delitev ciljev iz IP med vzgojitelja 
(učitelja) in specialnega pedagoga pri delu z OPP pogosta praksa. Vzgojitelj delu v oddelku 
prevzame področja, kjer otrok ne odstopa od vrstnikov, specialni pedagog pa obravnava 




Oblikovanje IP naj bi potekalo kot skupno identificiranje otrokovih zmožnosti in potreb, 
skupno odločanje o pričakovanih razvojnih korakih, o potrebnih vrstah in oblikah pomoči ter 
kot usklajevanje mnenj. Timsko delo lahko prispeva tudi k potrebni povezanosti med 
vzgojitelji in specialnimi pedagogi, saj prilagojeno izvajanje programa poteka ves čas 
otrokove prisotnosti v vrtcu. V fazi oblikovanja IP je posebej poudarjeno načrtovanje ciljev; 
vsi izvajalci naj bi skušali dosegati enake cilje na različne načine, z različnimi vsebinami in 
pripomočki. Načrtovanje konkretnih ciljev je po mnenju nekaterih avtorjev (Bateman in  Herr 
2006, Pulec Lah 2002) najpomembnejši del IP, glede na obstoječo prakso pa bi bilo na tem 
področju potrebno dodatno izobraževanje vseh, ki IP oblikujejo. Ker se IP večino časa izvaja v 
skupini (na predšolskem področju specialni pedagogi izvajajo dodatno strokovno pomoč za 
premagovanje primanjkljajev največ dve uri na teden), bi bilo treba pri oblikovanju IP 
pozornost usmeriti v prilagoditve in načine dela z otrokom v skupini ter pri tem dodatno 
usposabljati vzgojitelje oziroma okrepiti svetovanje specialnih pedagogov.  
Pri tem se lahko navežemo na odgovore vzgojiteljev v izvedeni raziskavi, v katerih 
uporabnost IP med drugim povezujejo s posredovanimi načini dela z OPP v njem, obenem pa 
omenjajo tudi potrebo po večji strokovni podpori na tem področju. Individualni načrt, ki si ga 
za lastno delo oblikujejo specialni pedagogi, sam po sebi ni vprašljiv, v luči navedenih 
pomanjkljivosti pa morda opozarja na to, da bi bilo treba tudi IP oblikovati tako, da bodo 
vsebovali konkretne cilje in načine za njihovo doseganje ter postali bolj uporabni za vse 
vpletene. 
Kot so navedle vse tri sodelujoče skupine, ni sistematično urejeno, da bi starši lahko 
spremljali IP, ampak je to prepuščeno posameznim pobudam. Poleg različnih neformalnih 
oblik spremljanja IP so ob končnih uveljavljene tudi vmesne, medletne evalvacije, a starši pri 
nobeni od njih ne sodelujejo aktivno. V okviru pedagoškega diskurza bi morali začeti 
udejanjati načela ZUOPP (2011), in področje spremljanja IP natančneje urediti ter okrepiti 
vlogo staršev v njem. Slednje bi bilo možno storiti tudi aktivnejšim vključevanjem staršev v 
fazo oblikovanja IP in s skupnim načrtovanjem konkretnih, merljivih cilje, s pomočjo katerih 
bi bil napredek OPP lažje prepoznaven tudi zanje. Morda bo na to področje prinesla 
spremembe svetovalna storitev kot nova oblika dodatne strokovne pomoči. Poleg drugih 
potencialnih prejemnikov bi je bili lahko v okviru dodatne strokovne pomoči deležni tudi 
starši OPP, zaradi nedavno sprejetega zakona pa še ni podatkov o tem, kako je sprememba 
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vpeljana v prakso. Kritike omenjene nove oblike se dotikajo tudi tega, da naj bi se njen obseg 
in izvajalci opredelili v izdani odločbi in ne v IP. Glede na to, da naj bi pri oblikovanju IP 
sodelovali starši in strokovna skupina, ki so z otrokom v vsakodnevnem stiku, je navedena 
kritika precej upravičena.  
Faza izvajanja IP odpira številna vprašanja, o katerih smo spregovorili tudi v poglavju o 
kritikah programov s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo. Kot kažejo 
odgovori strokovnjakov, sodelujočih v raziskavi, se dodatna strokovna pomoč največkrat 
izvaja v obliki individualnih obravnav. Med delom vzgojiteljev in specialnih pedagogov je 
premalo povezav, navajajo pa tudi nezadostno strokovno usposobljenost vzgojiteljev. 
Sodelovanje med vzgojitelji in specialnimi pedagogi največkrat poteka v obliki sprotne 
izmenjave informacij, pri čemer kot ovire omenjajo pomanjkanje časa in interesa vzgojiteljev. 
Nekateri avtorji (Stritih 2010) so do pretežno individualnih obravnav kritični, saj jih enačijo z 
medicinskim modelom ambulantnega nudenja pomoči. Največje pomanjkljivosti te oblike 
vidijo v preusmeritvi pozornosti od opažanj vzgojitelja glede otroka in prilagoditev v oddelku 
na specialnega pedagoga, s čimer je onemogočeno tudi spremljanje transfernih učinkov 
dodatne strokovne pomoči na vsakodnevno funkcioniranje OPP v skupini. S tem se obenem 
dotikajo problematike prešibke povezanosti med delom vzgojitelja in specialnega pedagoga. 
Individualna obravnava naj bi bila v slovenskih vrtcih prevladujoča oblika. Kot uspešno jo 
prepoznavajo številni strokovnjaki in starši OPP, poleg tega pa vzgojitelji menijo, da je tudi v 
skupini najbolj učinkovito individualno delo z OPP. Mnenje o pomanjkljivih strokovnih 
kompetencah vzgojiteljev, ki naj bi onemogočale njihovo delo z OPP, se pojavlja tako med 
njimi kot tudi med specialnimi pedagogi; tudi zaradi tega nekateri vzgojitelji delo z OPP raje 
prepuščajo specialnim pedagogom. V tem lahko prepoznamo značilnosti profesionalnega 
diskurza, ki poudarja obsežnejše znanje določenih strokovnjakov, posledično pa se manj 
pozornosti namenja spreminjanju rednih praks dela.  
O oblikah izvajanja dodatne strokovne pomoči naj bi se vsi izvajalci IP dogovorili na timskem 
sestanku v fazi oblikovanja, ob tem pa naj bi pretehtali različne možnosti, ki jih navajajo tudi 
Navodila... (2003), in upoštevali pomen različnih socialnih interakcij, ki jih je OPP deležen 
med vrstniki. Kot smo omenjali, naj bi se v konceptu inkluzije pomoč OPP praviloma izvajala 
znotraj skupine, pri čemer gre tudi za redefinicijo vloge vzgojiteljev in specialnih pedagogov. 
Delo teh naj bi vključevalo več svetovanja vzgojiteljem, da bi bili ti bolje pripravljeni na 
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prilagoditve pri delu z OPP. Na tem področju bo morda prakso spreminjala uvedba 
svetovalnih storitev, ki bi jih med drugim specialni pedagogi lahko ponudili vzgojiteljem. Na 
tem področju bo morda prakso spreminjala uvedba svetovalnih storitev, ki bi jih bili med 
drugim s strani specialnih pedagogov lahko deležni vzgojitelji. Pri tem se lahko navežemo 
tudi na izobraževalne centre, ki smo jih že omenjali. Prvi tak center je bil v Ljubljani odprt 
pred kratkim (septembra 2013), deluje pa v okviru Centra za usposabljanje, vzgojo in 
izobraževanje Janeza Levca. V prvih dveh letih bo izvajal intenziven program strokovnega 
izpopolnjevanja približno dvajsetih strokovnih delavcev (v večini specialnih pedagogov), ki 
bodo kasneje svetovali staršem OPP ter vzgojiteljem in učiteljem pri delu z OPP, vključenimi v 
večinske vrtce in šole. B. Jurišić, vodja Izobraževalnega centra, poudarja, da je bistvo dela z 
OPP v individualiziranem poučevanju v skupini ter pri tem izpostavlja sodelovanje med 
vzgojitelji (učitelji) in svetovalci tudi v obliki skupnega dela v igralnicah in učilnicah (Jurišić 
2013, str. 4). Poleg vsebinske bi bile svetovalne storitve morda lahko tudi organizacijska 
rešitev. V raziskavi se namreč pokaže, da sodelovanje vzgojiteljev in specialnih pedagogov 
največkrat poteka v obliki sprotne izmenjave informacij, kot oviro pa navajajo pomanjkanje 
časa. Tudi če se vzgojitelji in specialni pedagogi odločijo za pretežno individualne obravnave, 
je treba pozornost nameniti izmenjavi informacij in spoznanj med temi obravnavami in 
delom z otrokom v skupini ter uvesti kontinuirano vrednotenje prenosa usvojenih znanj 
otroka v vsakodnevne situacije zlasti z vidika vzgojitelja. IP naj bi vsi izvajalci povezovali z 
dejavnostmi v skupini in prilagajali vsakodnevnim vsebinam. Predlogi za izvajanje IP segajo 
na področje pedagoškega diskurza, ki predpostavlja, da so ob vzgojiteljevih prilagoditvah vsi 
otroci zmožni slediti programu. Znanje vzgojiteljev pri delu z OPP naj bi obsegalo poznavanje 
področja značilnosti skupin OPP, metod dela z njimi, načrtovanja ciljev, timskega dela. Med 
drugimi načini seznanjanja vzgojitelja s tem področjem naj bi bilo tudi svetovanje 
specialnega pedagoga, sodelovanje med njima pa naj bi potekalo v vseh fazah IP. 
V zaključku bomo skušali odgovoriti na vprašanje, ali je individualiziran program skupen 
projekt staršev OPP, vzgojiteljev in specialnih pedagogov. Vključevanje OPP v redne 
predšolske oblike vzgoje in izobraževanja v Sloveniji nima dolge zgodovine. Programe s 
prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo ter IP je uzakonil ZUOPP iz leta 2000, 
v dobrem desetletju pa so se na tem področju dogajale številne spremembe. V ZUOPP iz leta 
2007 je bila vsebina IP le skopo določena in nekateri avtorji so kritično ugotavljali, da poleg 
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pomanjkanja izkušenj in znanja strokovnjakov smernic za oblikovanje IP ne posreduje niti 
zakonodaja. Septembra 2013 je bil sprejet novi ZUOPP (2011), v katerem je IP opredeljen 
nekoliko podrobneje. Pri razumevanju dilem v zvezi z IP je navedene okoliščine vsekakor 
potrebno upoštevati, hkrati pa se truditi za izboljšave. Kakor je mogoče razbrati tudi iz tega, 
da je Slovenija ratificirala različne dokumente s področja vključevanja OPP v večinske 
vzgojno-izobraževalne sisteme, naj bi te skušale slediti ideji inkluzije.  
IP je uzakonjen v številnih evropskih državah in ZDA in vsaj v teoriji je prepoznan kot 
ustrezna rešitev vprašanja obravnave OPP v rednih oblikah vzgoje in izobraževanja. V Beli 
knjigi... (2011) je definiran kot načrt individualizacije vzgojno-izobraževalnega in razvojno-
rehabilitacijskega dela za posameznega otroka; za vzgojitelje naj bi bil enako pomemben kot 
kurikul. Prevladujoči diskurzi ter že omenjeno pomanjkanje izkušenj in znanja pri 
vključevanju OPP pa se v praksi kažejo tudi pri individualiziranih programih. Nekateri avtorji 
opozarjajo na vidik pretirane formalizacije vzgojno-izobraževalnega dela, s čimer se lahko 
izraža dvom o strokovni ustreznosti presoje in odločitvah vzgojiteljev (učiteljev). Poleg tega 
umetna regulacija odnosov med OPP in drugimi otroki ter poudarjanje izjemne drugačnosti 
lahko vodijo celo v nasprotno smer od želene, namreč v stigmatizacijo in izključevanje. 
Podatki iz različnih držav kažejo prav na to, da se individualizirani program v praksi izvaja 
tako, da posebne potrebe otroka obravnava predvsem specialni pedagog na individualnih 
obravnavah, komunikacija med njim in vzgojiteljem (učiteljem) pa je minimalna. Poleg 
sodelovanja med vzgojitelji in specialnimi pedagogi pri izvajanju IP je problematično tudi 
področje vključevanja staršev v proces oblikovanja in spremljanja IP.  
Pedagoški diskurz, v katerega sodi koncept inkluzije, je mogoče redkeje zaslediti, 
predpostavlja pa več povezav in sodelovanja med različnimi pedagoškimi profili in tudi starši 
OPP. Številni mednarodni dokumenti in strokovni prispevki vidijo v inkluziji možnost za 
uspešnejše in pravičnejše vključevanje OPP (in drugih otrok, ki zaradi različnih razlogov 
izkušajo izključevanje) v redne oblike vzgoje in izobraževanja. Kazalniki inkluzivnosti, ki 
opredeljujejo področje inkluzivne kulture, inkluzivne politike in inkluzivne prakse, poudarjajo 
zlasti pomen prve, saj niti zakonodaja niti dodatno specialno pedagoško usposabljanje brez 
inkluzivnih vrednot ne zadoščata za spremembe v tej smeri. To je mogoče ugotoviti tudi na 
primeru ZUOPP (2011), ki sicer omogoča staršem vključenost v pripravo in spremljanje IP ter 
pripravo in spremljanje izvajanja IP v okviru strokovne skupine, največkrat pa se omenjeno 
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izvaja drugače. Pri novostih zakona, ki skušajo okrepiti sodelovanje med vpletenimi v procesu 
IP (npr. svetovalne storitve, strategije vključevanja OPP v skupino v IP), se bo prav tako šele v 
praksi izkazalo, kako (če) se bodo izvajale.  
Za odpravo pomanjkljivosti IP, ki so trenutno v ospredju, bi bile torej najprej potrebne 
spremembe na ravni diskurzov. Te naj bi zajele tudi problematiko, ki se dotika vlog staršev, 
vzgojiteljev in specialnih pedagogov. Poleg novih možnosti, ki jih odpira uvedba svetovalnih 
storitev in izobraževalnih centrov za vse omenjene, je na področju vloge staršev potrebno 
poudariti pobude uporabniških društev. V njihovem okviru naj bi imeli starši podporo pri 
izpostavljanju pomena lastne aktivnejše vloge in prizadevanjih za spremembe. Obstoječe 
razumevanje vlog vzgojiteljev in specialnih pedagogov bi se med drugim lahko spreminjalo s 
prenovo študijskih programov in ponudbo oblik skupnega izobraževanja. Prenova bi se lahko 
zgodila tudi v okviru bolonjskega procesa, v katerem pa se zaenkrat tovrstnih sprememb ne 
omenja. Ob upoštevanju navedenih sprememb bi na ravni IP lahko prišla do izraza njegova 
povezovalna vloga; navsezadnje so že med njegovimi osnovnimi cilji navedeni večja 
vključenost staršev, izboljšanje komunikacije in poenotenje dela vseh, ki delajo z otrokom. Z 
uresničevanjem zakonodajnih možnosti in teoretičnih priporočil bi se prek oblikovanja, 
spremljanja in izvajanja IP, lahko udejanjali tudi izenačevanje statusa vzgojiteljev in 
specialnih pedagogov, večja vloga staršev pri načrtovanju in odločanju ter pridobivanje 
kompetenc vzgojiteljev za delo z OPP. Na podlagi vsega omenjenega lahko ugotovimo, da 
potenciali IP za zdaj ostajajo neizkoriščeni. Odgovor na vprašanje iz naslova diplomske 
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12.1 PRILOGA A – ZAPIS INTERVJUJEV 
12.1.1 Priloga A1 - Zapis intervjujev s starši OPP 
Tema 1: Vloga staršev pri oblikovanju IP 
STARŠ B je izpostavil ogromne razlike med vrtci na tem področju. V prejšnjem vrtcu, ki ga je 
obiskoval otrok, ni bilo nobene pobude za sodelovanje, rekli so, da je IP po zakonu pač treba 
narediti. Podatki in cilji v tistem IP staršem niso nič povedali. Cilji so bili široki, bilo je polno 
strokovnih izrazov. IP so v vrtcu oblikovali sami, na sestanku so ga staršem prebrali, ti pa so 
ga podpisali. (STARŠ B) IP so dobili le v podpis na sestanku, kjer so jim ga predstavili. IP so v 
vrtcu sestavili sami. Napisali so, kaj otrok zmore in kaj ne, na področjih kurikula: družba, 
narava, matematika in kaj želijo doseči. Starši so se strinjali s tem, kar so napisali o otroku in 
s cilji, ki so jih zastavili. (STARŠ C) Zelo veliko staršev se sploh ne zaveda pomena IP, ker jim ni  
tako predstavljen. Pač pridejo na sestanek, ga podpišejo in si mislijo, da strokovnjaki že vedo. 
(STARŠ A) V njihovem vrtcu dobijo ta program kakšen teden pred sestankom v vrtcu domov, 
da ga v miru pregledajo, potem pa gredo na sestanku čez. Do zdaj ni imela nobenih pripomb, 
če ji kaj ni bilo jasno je vprašala. Tisto, kar so napisali o tem, kaj otrok že zna in česa ne in na 
čem bodo največ delali, se ji je zdelo v redu. (MAMA A) Še preden je otrok dobil odločbo in je 
bilo potrebno izdelati IP so se s specialno pedagoginjo v vrtcu dvakrat sestali. Specialna 
pedagoginja je kasneje v IP vključila tudi podatke o otroku, ki so ji jih starši posredovali na 
teh sestankih (kako funkcionira doma, kaj ima rad, otrokova močna in šibka področja). Ko je 
bila izdelana končna verzija IP je vsebovala tudi nekatere informacije staršev o otroku. 
(STARŠ A) V vrtcu, ki ga otrok obiskuje sedaj je glede sodelovanja čisto drugače. Starši so bili 
povabljeni na sestanek, na katerem so vsi skupaj (starši, specialna pedagoginja in 
vzgojiteljica) povedali svoj vidik tega, kaj otrok zmore, skupaj so tudi oblikovali cilje. Starši so 
na primer izpostavili problem odvajanja od plenic in to so si zastavili kot skupen cilj. Skupaj 
so tudi razmišljali o možnih načinih za doseganje teh ciljev in  o načinih, ki delujejo. (STARŠ B) 
Pomembno je tudi, da starši sodelujejo z vrtcem, da doma delajo, da jemljejo resno, kar jim v 
vrtcu povedo. Vloga vzgojiteljice je zelo pomembna, ker one hitro opazijo, če otrok v vrtcu 
izstopa, če recimo dvajset otrok nekaj zmore, eden pa ne in staršem malo odprejo oči. 
(MAMA A)   
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Tema 2: Kategorije pri oblikovanju IP 
V vrtcu so napisali, kaj otrok zmore in kaj ne, na področjih kurikula: družba, narava, 
matematika in kaj želijo doseči. Starši so se strinjali s tem, kar so napisali o otroku in s cilji, ki 
so jih zastavili. (STARŠ C) Napisali so, kaj otrok že zna  in česa ne in na čem bodo največ 
delali. (MAMA A) Še preden je otrok dobil odločbo in je bilo potrebno izdelati IP, so se s 
specialno pedagoginjo v vrtcu dvakrat sestali. Specialna pedagoginja je kasneje v IP vključila 
tudi podatke o otroku, ki so ji jih starši posredovali na teh sestankih (kako funkcionira doma, 
kaj ima rad, otrokova močna in šibka področja). Ko je bila izdelana končna verzija IP je torej 
vsebovala tudi nekatere informacije staršev o otroku. (STARŠ A) Starši so bili povabljeni na 
sestanek, na katerem so vsi skupaj (starši, specialna pedagoginja in vzgojiteljica) povedali 
svoj vidik tega, kaj otrok zmore. (STARŠ B) Cilji so bili široki, bilo je polno strokovnih izrazov. 
Po njegovem mnenju je bil v prejšnjem vrtcu IP narejen samo zaradi formalnosti in tudi cilji 
so bili splošni, recimo 'razvijali bomo fino motoriko'. (STARŠ B) Cilji v IP so oblikovani zelo 
široko, splošno. (STARŠ A, STARŠ D) Na skupnem sestanku so oblikovali tudi cilje. Starši so na 
primer izpostavili problem odvajanja od plenic in to so si zastavili kot skupen cilj. Skupaj so 
tudi razmišljali o možnih načinih za doseganje teh ciljev in  o načinih, ki delujejo. (STARŠ B) 
Zdi se mi prav, da so cilji prilagojeni, ker niso vsi otroci isti. Niso vsi isti, ne more biti za pet 
otrok isti cilj. Recimo: pri petih letih mora govoriti, peti... (MAMA A)   
Tema 3: Spremljanje IP 
Nekajkrat so bili zraven, ko je bil otrok s specialno pedagoginjo na obravnavah. (STARŠ C) 
Vzgojiteljica dnevno piše v zvezek, kaj so delali in kako je otrok sodeloval. (STARŠ C) S 
specialno pedagoginjo imajo po potrebi govorilne ure. (STARŠ C) V kriznih momentih pa so se 
sestali tudi v širši zasedbi (starši, vzgojiteljica, specialna pedagoginja). (STARŠ B) Skupaj so šli 
tudi na timski sestanek na ZGN, tam so se dobili še z logopedinjo in njihovo specialno 
pedagoginjo. (MAMA A) Včasih se slišijo s specialno pedagoginjo po kakšni obravnavi po 
telefonu, da staršem pove, kako je bilo. (STARŠ C) S specialno pedagoginjo se dobro 
razumejo in so tudi sproti v kontaktu po telefonu ali po mejlu. Specialna pedagoginja jim 
občasno pošlje tudi kakšne igre ali nasvet za ravnanje z otrokom doma. (STARŠ A) Z 
vzgojiteljico se vidijo vsak dan in pove, če je bilo kaj posebnega. S specialno pedagoginjo iz 
vrtca se obveščata, če otrok zboli ali če se kaj prestavi, poklicala jo je tudi za nasvet glede ene 
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telovadbe. (MAMA A) Sproti komunicirajo z vzgojiteljico, ki jim pove, če je bilo kaj 
posebnega. (STARŠ B) Pogrešajo več komunikacije z vzgojiteljico. (STARŠ A)  
Tema 4: Evalvacija IP  
STARŠ A in STARŠ C sta povedala, da je njihov otrok dobil dodatno strokovno pomoč šele v 
tem šolskem letu in še niso imeli evalvacije IP. (STARŠ A, STARŠ C) Pri evalvaciji se dobijo na 
skupnem sestanku z vzgojiteljico, svetovalno delavko in specialno pedagoginjo, potem pa 
povejo, kaj je otrok osvojil, kje je napredek, kje bo potrebno še delat. Vzgojiteljica pove, kako 
je v skupini, specialna pedagoginja pa, kako je bilo pri obravnavah. Ta evalvacija poteka kot 
nek pogovor, tudi mama pove, kje opaža spremembe, kako je doma, vpraša kakšne stvari. V 
opažanjih se strinja z vrtcem. (MAMA A) STARŠ B pa je povedal, da so imeli sestanek z 
vzgojiteljico in specialno pedagoginjo, kjer so jim osnutek evalvacije predstavili. Starši so jo 
nekoliko dopolnili, tako da je bila končna verzija skupno delo vseh. (STARŠ B) Na vmesni 
evalvaciji, ki so jo imeli pred kratkim je bilo točno napisano vse, kar je otrok že osvojil in kaj 
ne. V obstoječi IP, (ki so ga oblikovali v začetku leta), so z druge barve pisavo kar zraven 
dopisali, kaj je zdaj drugače, kateri cilji so bili osvojeni in to po kratkih, merljivih korakih. 
(STARŠ B) S specialno pedagoginjo in svetovalno delavko se dobijo trikrat na leto na teh 
sestankih (evalvacijah) v vrtcu. (MAMA A)  
Tema 5: Prednosti IP 
Pomembno jim je, kako priti do nečesa, ne samo da vedo, da mora otrok to znati. Zdi se jim 
zelo dobro, da dobijo tudi kakšne vaje: kaj delat z otrokom, kako delat. Tudi starši bi morali 
vsaj kdaj pa kdaj zraven k specialnemu pedagogu ali logopedu, da bi videli, kako delat kakšne 
vaje in da bi jih lahko delali tudi doma. Ker staršem ni pomemben samo cilj, ampak jih 
zanima tudi to, kako priti do njega. Tudi če brskajo po internetu, sami ne vedo, kaj deluje. 
(MAMA A) Široki cilji in strokovni izrazi staršem ne povedo nič. Dobro je tudi, če so ob ciljih 
zapisani tudi načini, kako jih doseči, saj lahko potem kaj od tega uporabijo tudi doma. (STARŠ 
B) Mami A se zdi dobro, da vse te možne pomoči obstajajo, da se otroku omogoči, kar se le 
da. Vidi rezultate, ker se dela z otrokom in v vrtcu in doma in ko ga še vozijo izven vrtca. To je 
vse ena investicija, ki se kasneje obrestuje. Če v tem prehodnem obdobju naredijo vse, kar 
lahko, bo kasneje bolje. (MAMA A) IP je pomemben zato, da so kot starši na tekočem in tudi 




Tema 6: Pomanjkljivosti IP 
Posebno pomembno se jim zdi, kakšna pripravljenost na sodelovanje s starši prihaja s strani 
vrtca. Če te pripravljenosti ne čutijo, starši ne bodo aktivno sodelovali. Izpostavili so 
ogromne razlike med vrtci na tem področju. V prejšnjem vrtcu, ki ga je obiskoval otrok, ni 
bilo nobene pobude za sodelovanje, rekli so, da je IP po zakonu pač treba narediti. Podatki in 
cilji v tistem IP staršem niso nič povedali. (STARŠ B) Na tem srečanju prvič sliši, kako 
pomembna stvar je pravzaprav IP. Prej je menil, da je to samo še en papir, ki ga je treba 
podpisati. Ugotovil je, da bi lahko pri njem veliko bolj sodeloval in bil veliko bolj vključen, a 
mu tega ni nihče povedal. (STARŠ D) STARŠ A se je strinjal, da se zelo veliko staršev sploh ne 
zaveda pomena IP, ker jim ni tako predstavljen. Pač pridejo na sestanek, ga podpišejo in si 
mislijo, da strokovnjaki že vedo. Oni so se o pomenu IP pozanimali drugje, ne v vrtcu. (STARŠ 
A) Pogrešajo več komunikacije z vzgojiteljico. Problem je v izvajanju IP, saj se po njihovih 
izkušnjah v skupini ni delalo tako, kot so zapisali v IP in tudi specialna pedagoginja in 
vzgojiteljica nista delali usklajeno. Menijo, da je tudi med specialno pedagoginjo in 
vzgojiteljico premalo komunikacije in otrok s specialno pedagoginjo individualno dela nekaj, 
v skupini nekaj, doma pa spet nekaj tretjega. (STARŠ A) Pomembna stvar v IP se jim zdijo 
konkretno zastavljeni cilji, saj takrat starši sploh vedo, o čem v vrtcu govorijo. Starši ne 
poznajo strokovnih izrazov. (STARŠ B) 
12.1.2 Priloga A2 – Zapis fokusnega intervjuja z vzgojitelji 
Tema 1: Vloga vzgojiteljev pri oblikovanju IP  
Mene je MSP prosila, če lahko po kurikulu po vseh področjih zapišem otrokove prednosti in 
pomanjkljivosti. Potem sem jaz to zelo natančno zapisala, MSP in svetovalna delavka pa sta 
to pregledali. Določila sem tudi cilje. (VZG A) MSP je poklicala starše in smo se dobili jaz, MSP 
in starši. MSP jim je predstavila, kako si je ona zamislila IP, kaj bi bilo dobro, da bi delali. (VZG 
C) MSP mi je poslala program po elektronski pošti, jaz sem ga izpolnila s svojimi opažanji o 
otroku za posamezna področja, potem pa ga je dopolnila še ona. (MSP B) Moja vloga je bila 
toliko večja, ker MSP otroka ni poznala, tudi sama je povedala, da s tako majhnimi otroki 
nima izkušenj. Končna verzija individualiziranega programa je bila skupna, je bila pa moja 
vloga kar velika. (MSP A) Tudi pri meni mislim, da je bila začetku moja vloga kar precejšnja, 
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ker je svetovalna delavka videla otroka 1x, 2x. Kot vzgojiteljica otroka dobro poznaš, vidiš ga 
v vsakodnevnih situacijah in vsaj kar se tiče področij lahko največ poveš. (VZG B) 
Tema 2: Kategorije pri oblikovanju IP  
Kot vzgojiteljica ga vidiš v vsakodnevnih situacijah in vsaj kar se tiče področij lahko največ 
poveš.  IP sva oblikovali tako, da je meni MSP poslala program po elektronski pošti, jaz sem 
ga izpolnila s svojimi opažanji o otroku za posamezna področja, potem pa ga je dopolnila še 
ona. (VZG B) Po kurikulu po vseh področjih sem zapisala otrokove prednosti in 
pomanjkljivosti. (VZG A) MSP je napisala svoja opažanja, jaz pa sem jih dopolnila, podobno 
kot pri vas, po elektronski pošti. Pri tem pa smo upoštevali tudi, kar so nam starši povedali na 
prvem srečanju in informacije iz odločbe. (VZG D) Jaz tukaj vidim tudi to razliko v izhodiščih. 
MSP delajo v glavnem 1:1 in tudi, ko se pogovarjamo, opažam, da one vidijo druge stvari kot 
mi, ki smo ves čas v skupini. Zato se mi zdi zelo v redu, da se vsedemo skupaj in 
skombiniramo te vidike. Glede staršev pa je tako: nekdo zanika in se mu zdi, da je vse v redu, 
drugi pa povedo, kaj oni opažajo doma, katere težave vidijo. Ampak to povedo bolj sproti in 
se tudi uporabi, ni pa tako, da bi imeli skupen sestanek in pisali IP skupaj. (VZG E)  Pri ciljih pa 
je šlo bolj za skupno delo, kaj otrok zmore in kaj se od njega pričakuje. Po napisanih 
opažanjih mene in MSP sva se skupaj usedli, naredili čistopis in določili cilje. (VZG B) Cilje sva 
z MSP oblikovali skupaj in si tudi razdelili, kaj bo ona delala individualno, kaj pa jaz v skupini. 
(VZG D) Cilje v IP sem določila jaz. (VZG A) Meni se zdi zelo pomembno, da so cilji konkretni 
in pri nas je MSP napisala zelo konkretne cilje, kaj bo delala z otrokom in kako. (VZG F) Jaz 
sem te cilje iz IP tudi sama razčlenila. Vidiš, v čem je primanjkljaj in na tem delaš, tako MSP 
kot vzgojiteljica. Če so cilji razčlenjeni, so lahko zelo merljivi. Pomembno je tudi, da ko 
staršem na predstavitvi razlagaš, jim lahko na konkretnem primeru razložiš, kaj želimo doseči 
in zakaj. (VZG B) Tudi staršem je pomembno, da so cilji merljivi, vprašali so nas: 'In kaj vi 
merite, kaj je za vas napredek?' Mi pa smo jim odgovorili, da smo poskusili na en način in ni 
šlo, zato smo skušali drugače. (VZG D) Prilagoditve za OPP pri posameznih dejavnostih 
zapišemo v priprave. (VZG A, VZG B, VZG D) 
Tema 3: Vključevanje staršev 
Pri nas se zelo vključujejo. MSP je poklicala starše in smo se dobili jaz, MSP in starši. MSP jim 
je predstavila, kako si je ona zamislila IP, kaj bi bilo dobro, da bi delali. Specialna pedagoginja 
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jim je predstavila oblikovan IP; vprašala jih je, če se s tem strinjajo, če mislijo, da je še kaj za 
dodat, ampak starši so bili zadovoljni s tem, kar smo jim posredovali. To je odvisno tudi od 
specifike družine. Eni so bili socialno drugačni in za njih je bilo zelo dobro, da je otrok v vrtcu. 
Njim je bilo vse v redu, so prišli, podpisali, se strinjali, nikoli niso imeli pripomb. Družina 
fantka, ki sem ga imela je bila zelo številčna, imeli so svoj način življenja. Ampak, ko smo jim 
povedali, da bi lahko imel dodatno strokovno pomoč in da bi bilo to zanj dobro, so vse 
upoštevali in sprejeli. Sami niso dajali nobenih pobud, a tisto, kar smo jim mi ponudili, so res 
sprejeli. (VZG C) Kot smo rekli že prej je to odvisno od staršev. Če je njim vse v redu, niso 
aktivno vključeni ne na začetku ne na koncu. Samo poveš jim, kaj boš delal, na koncu pa kaj si 
naredil in njim je itak v redu. Če so starši bolj zahtevni pa stalno spremljajo, kaj se v vrtcu 
dela. Pri nas pa so eni starši, takoj ko je otrok prišel v vrtec, želeli videti mene, MSP, mojo 
sodelavko in so na sestanku najprej starši razložili, kaj je z otrokom. Takrat še niso imeli 
odločbe, ampak so jo pričakovali. In potem se je to, kar smo napisali, predstavilo staršem, pri 
tem pa smo upoštevali tudi, kar so nam starši povedali na prvem srečanju in informacije iz 
odločbe. (VZG D) Starši so največja spremenljivka. Nekateri bi naredili vse, odkrito 
komunicirajo, drugi zanikajo, iščejo krivce. Na ravni strokovnjakov je ravnanje bolj določeno,  
pri starših pa je nepredvidljivo. (VZG E) Pri starših je prisoten tudi strah, kaj zdaj pomeni 
odločba, IP. (VZG B)  
Tema 4: Načrtovanje izvajanja 
Na tem področju je improvizacija. Vsak otrok je druga zgodba, tu se ne da standardizirat 
protokola, tu pridejo do izraza veščine dogovarjanja. Jaz prepuščam MSP odločitev, ali bo v 
skupini ali bo otroka vzela ven, glede na cilje, ki bi jih rada dosegla. Včasih vzame zraven še 
kakšnega drugega otroka za motivacijo in to je vse na ravni dnevnega dogovarjanja. (VZG E) 
Midve sva se dogovorili, da ga v tem šolskem letu ne bo vozila ven, da bo vedno v skupini. To 
je bil skupen dogovor. (VZG A) Je pa odvisno tudi od tega, za kakšne težave pri otroku gre, z 
vrstniki, socializacijo. (VZG B) Jaz sem tudi MSP prosila, če lahko dela 2 meseca samo v 
skupini, nič individualno. Če ima otrok težave na socialnem področju, ne moreš z njim delati 
samo individualno. (VZG D) 
Tema 5: Oblike dodatne strokovne pomoči 
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MSP delajo v glavnem 1:1. (VZG E) Malo je že vkalupljeno, da MSP dela individualno. Tega je 
največ. (VZG D) Midve sva se dogovorili, da ga v tem šolskem letu ne bo vozila ven, da bo 
vedno v skupini. (VZG A) Včasih vzame zraven še kakšnega drugega otroka za motivacijo in to 
je vse na ravni dnevnega dogovarjanja. (VZG E) Jaz sem tudi MSP prosila, če lahko dela 2 
meseca samo v skupini, nič individualno. Ker, ko sva se pogovarjali se je izkazalo, da pri MSP 
blesti in obvlada, v skupini pa nič od tega. V skupini, kjer nas je veliko, pa mu jaz tudi ne 
morem stalno dajati podpore. Potem, ko smo poskusili tako, da je bila MSP v skupini, se sicer 
tudi to ni obneslo, ker ona ni vedela, kje v skupini otrok najbolj potrebuje pomoč. MSP je 
večinoma prioriteta, da delajo posebej svoje vaje, izmerijo dosežke, v skupini pa ne moreš 
enostavno delati kljukic. (MSP D) 
Tema 6: Sodelovanje s specialnim pedagogom 
Sodelovanje med MSP in vzgojiteljico je zelo odvisno od interesa vzgojiteljice. Ene 
vzgojiteljice sploh niso zainteresirane za to, kaj dela MSP. Moja kolegica sploh ne ve, kaj 
počneta otrok in MSP na urah dodatne strokovne pomoči in je tudi ne zanima. Ona mirno 
prepusti MSP, da se ukvarja s tem, kar je pri otroku problem, v skupini pa dela z vsemi isto, 
po starem. Jaz sem si recimo takoj, ko sem izvedela, kakšne težave naj bi imel otrok, šla na 
internetu brat o tem, vedno sprašujem MSP kaj sta delala in kaj bi lahko delali tudi v skupini. 
(MSP D) Tudi jaz sem se že sproti veliko pogovarjala z MSP, kaj se obnese, kaj ne in si to tudi 
zapisovala. Potem sem tudi staršem na sestanku lažje povedala, kako otrok napreduje. 
Veliko pomeni, če je MSP v hiši in ni natempirana na uro, ko mora že hiteti v drug vrtec. (VZG 
B) Tudi zaradi staršev je dobro, da vzgojitelji in MSP sodelujemo, da smo tim, ker imam 
izkušnjo, da te starši stalno preverjajo – če misliva enako, če delava enako. (MSP D) Zelo 
pomembno je, da je delo usklajeno, z dogovorom se da vse narediti. (VZG C) 
Tema 7: Sodelovanje s starši 
Včasih je težava, ker je pri otroku doma eno stanje, pri MSP drugo, v skupini pa tretje. Tako, 
da so bile na sestanku s strani staršev že tudi žaljivke. Na koncu smo se sicer dogovorili, a 
mama ne verjame, da je v skupini tako, kot mi opažamo. (VZG F) Pri nas smo se dobili trikrat 
in šele tretjič so starši povedali, da je tudi doma težko in da težko sprejemajo drugačnost 
otroka. Šele tretjič sta se odprla in šele zdaj se lahko začne delat. (VZG D) Če so bile kakšne 
velike spremembe, smo imeli pogovore z MSP in starši tudi sproti. Če je kaj nujnega, svežega, 
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kar ne more čakat, poveš takoj, oceniš situacijo. Sicer pa smo se dobili na začetku leta, na 
koncu in še vmes. (VZG E) Jaz sem se pa prav disciplinirala, da teh stvari ne govorim sproti, 
med vrati, ker se mi to ne zdi fer niti do staršev, ki jih lahko poslušajo tudi drugi, ki so zraven. 
Jaz kot strokovni delavec jim moram povedat na določenem mestu ob določenem času. (VZG 
D) Meni bi se zdelo idealno, če bi se s starši dobili večkrat.  (VZG B)  Jaz imam kar zvezek in si 
vanj sproti, dnevno zapisujem, kako OPP funkcionira. To je zame, ampak na podlagi tega tudi 
staršem lažje povem, kje so spremembe, kaj se dogaja. (VZG F) 
Tema 8: Evalvacija IP  
Praksa je, da se evalvacije delajo v začetku in na koncu leta. (VZG D) Mi smo imeli srečanje 
tudi med letom, ampak ne da bi delali nov IP, bolj za pogovor. (VZG C) Če že imamo dodatno 
strokovno pomoč in otrok tja hodi je smiselno evalvirat IP sprotno. Pri nas smo v tem letu 
skoraj izsilili vmesni sestanek, ker je za ene starše IP zelo pomemben in da ne bi bilo na 
koncu leta kakšnih presenečenj. (VZG D) S starši smo se dobili na začetku leta, na koncu in še 
vmes. (VZG E) Tudi mi imamo skupne evalvacije še med letom. (VZG F)  
Tema 9: Prednosti IP  
Jaz sem IP kar pogosto pregledala, mi je prišel prav pri konkretizaciji mojih ciljev v skupini. 
Prav mi je prišel tudi pri kakšnem načrtu za celo skupino in sem idejo za pripravo dobila iz IP. 
Tako so bili tega deležni vsi otroci iz skupine pa je vsem koristilo. Zaradi enega fantka, ki ni 
govoril, smo v skupini ogromno delali na predbralnih veščinah in govoru. Ko sem se z ostalimi 
vzgojiteljicami pogovarjala, kaj v njihovih skupinah isto stari otroci zmorejo, so se vsi čudili, 
da naši poimenujejo že toliko stvari. Te dejavnosti so bile načrtovane predvsem zaradi težav 
tega fantka, pridobili pa so z njimi vsi. Deklica, ki sem jo imela v skupini in je bila gibalno 
ovirana pa je veliko naučila tudi mene, kaj šele otroke. (VZG B) Tudi jaz sem si na podlagi IP 
izdelala konkretnejše cilje za delo v skupini. Včasih lahko iz njega potegneš kaj dobrega za 
vse. (VZG C) Od tega odnesem nekaj jaz, pomagamo otroku, ki ima težave, predvsem pa 
veliko odnese skupina. (VZG D) Meni je pomemben, ker se stvari tako hitro spreminjajo in si 
sproti pišem stvari, ki so v IP že zastarele. Potem pa lažje vidim, kje je otrok bil in kje je zdaj. 
(VZG A) Zame so bili koristni tudi načini v IP, kjer je MSP zapisala, kaj bo ona delala na svojih 
obravnavah. (VZG B)  
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Tema 10: Pomanjkljivosti IP 
Veliko pomeni, če je MSP v hiši in ni natempirana na uro, ko mora že hiteti v drug vrtec. (VZG 
B) Ja, drugače so tako natempirane, da hitijo iz enega konca na drugega. (VZG A) Problem 
vidim tudi v tem, da pomočnice ponavadi niso prisotne pri oblikovanju IP. Kot vzgojitelj pa ji 
itak moraš povedati vse, ker sva obe izvajalki. (VZG B) Jaz sem se prvič srečal z določeno 
obliko težav pri otroku in nisem vedel o tem nič. Šele z izobraževanjem sem dobil nova 
znanja, začel pa sem z nule. (VZG E) Ja, vzgojitelji rabimo več znanja glede spoznavanja težav 
in tudi načinov, kako delati z otrokom. (VZG C) Meni se zdi sporno to, kako predstaviti OPP 
drugim staršem v skupini. Mogoče bi pri tem potrebovala več podpore specialne 
pedagoginje: da bi prišla na prvi roditeljski sestanek in ona malo razložila, kaj dela, da bo 
prihajala v skupino. (VZG F)  
12.1.3 Priloga A3 – Zapis fokusnega intervjuja s specialnimi pedagogi 
Tema 1: Vloga specialnih pedagogov pri oblikovanju IP  
Pri nas je sistem, da jaz na začetku leta ali pri podpisu soglasja najprej razdelim vprašalnik s 
petimi, šestimi vprašanji staršem otroka. Podobno naredim tudi pri vzgojiteljicah in 
pomočnicah, tudi njim razdelim vprašalnike, da si malo skicirajo močna in šibka področja 
otroka. Potem, ko mine kakšen mesec, se dobim z vzgojiteljteljico skupaj in oblikujeva IP, jaz 
pa ga zapišem v končni izvedbi. (MSP A) Pri nas se nič ne pripravljamo vnaprej, na licu mesta 
se dobimo jaz, vzgojiteljica in pomočnica vzgojiteljice pa svetovalna delavka, ki ponavadi 
zapisuje. (MSP B) Tudi mi se nič prej ne dogovarjamo, ampak se dobimo z vzgojiteljico in 
svetovalno in zapišemo, kar opažamo. (MSP C) Tudi pri nas je tako, se dobimo skupaj z 
vzgojiteljico in svetovalno in zapišemo IP. (MSP E) Sistem oblikovanja IP je čisto odvisen od 
dogovora v vrtcu. (MSP G) 
Tema 2: Kategorije pri oblikovanju IP 
MSP, vzgojiteljica in pomočnica vzgojiteljice pa svetovalna delavka skupaj ocenimo, kako 
otrok trenutno funkcionira. Precej delamo skupno, slaba stran tega je čas, ker vztrajam pri 
tem, da sta zraven obe, vzgojiteljica in pomočnica in to je težko vedno časovno uskladiti. 
(MSP B) Pri tem, kako otrok funkcionira, obe z vzgojiteljico poveva, kaj opažava, včasih se še 
posebej napiše, kaj velja za skupino in kaj v individualnem stiku. (MSP C) To, kako otrok 
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funkcionira povesta msp in vzgojiteljica, če so starši v prejšnjih razgovorih kaj omenili, 
dodamo še to. (MSP E) Pri oceni otrokovega funkcioniranja mi pomagajo tudi vprašalniki s 
petimi, šestimi vprašanji, ki jih razdelim staršem otroka in vzgojiteljicam in pomočnicam, da 
si malo skicirajo močna in šibka področja otroka. Starše pa v njih vprašam še, kako je doma, 
kje je otrok še voden, kaj pričakujejo od vrtca. (MSP A) Večinoma jaz oblikujem cilje tudi 
zato, ker nočem nalagati še več dela vzgojiteljicam, ki ga imajo že itak preveč. (MSP B) Cilje 
pa oblikujem predvsem jaz. (MSP C) Pri nas globalne cilje oblikujeta obe, vzgojiteljica in MSP, 
operacionalizirane pa MSP. (MSP D) Cilje večinoma oblikuje MSP. (MSP E) Cilji naj bi bili čim 
bolj merljivi. (MSP F) Jaz vsako leto ugotavljam, da cilji v mojem IP niso tako konkretni, bolj 
so v IN. Če zapišeš preveč splošen cilj v IP, včasih pri evalvaciji ne veš, kaj bi zapisal: ali si ga 
dosegel ali ne. Včasih zato staršem poleg IP dam tudi svoj IN, ker je v njem bolj podrobno 
napisano kaj bi rada, da otrok osvoji in kako bova to delala in to jim veliko pomeni. (MSP C) 
Včasih ne moreš recimo pri fini motoriki, ko je veliko stvari (striženje s škarjami, vstavljanje, 
prijemanje, pincetni prijem) med cilje pisati vsega tega. Pri nas veliko stvari zapišemo že, ko 
opisujemo, kako otrok trenutno funkcionira, kaj zmore ali ne zmore, v cilje pa zapišemo bolj 
splošno. (MSP E) Če gre za točno konkretno stvar, ki jo želiš doseči, pa pač to zapišeš v cilje. 
Dobro je, da staršem pri predstavitvi IP razložiš, katere konkretne stvari želiš doseči, 
zapišemo pa splošen cilj. (MSP D) O načinih, kako bi cilje dosegli, se dogovarjamo MSP in 
vzgojiteljice skupaj. (MSP E) Zame so najpomembnejše prilagoditve v IP; te oblikujemo 
skupaj. Vzgojiteljica pa mora v svoje priprave napisati cilje in prilagoditve v skupini pri 
posameznih dejavnostih. (MSP D) Vzgojiteljici ni treba pisati še svojega individualnega načrta 
za otroka, mora pa v letni delovni načrt in priprave pisati prilagoditve pri posamezni 
dejavnosti. (MSP C) Ko mi oblikujemo IP, so v njem zapisani cilji, ki se bodo dosegali v 
skupini. Dogovarjamo se tudi na kakšen način jih bodo poskusili doseči. (MSP B) Me neke 
načine določimo že v IP, potem pa se sproti dogovarjamo o konkretnih stvareh, kako bi lahko 
v skupini še delala z otrokom. (MSP E) 
Tema 3: Pripomočki MSP 
V svojem individualnem načrtu (IN) napišem cilje, ki so bolj specialno pedagoški in ki jih želim 
doseči jaz. (MSP B) Jaz vsako leto ugotavljam, da cilji v mojem IP niso tako konkretni, bolj so 
v IN. Pripravim si svoj individualni načrt s konkretnimi cilji, ki jih želim z otrokom v okviru 
širših, ki smo jih določili v IP, doseči pri mojem delu. Vzgojiteljici ni treba pisati še svojega 
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individualnega načrta za otroka, mora pa v letni delovni načrt in priprave pisati prilagoditve 
pri posamezni dejavnosti. (MSP C) Jaz bi rada povedala še to, da se mi IP sploh ne zdi 
pomemben dokument in ga ne vzamem več v roke, ko je enkrat napisan. Je zakonsko 
obvezen, ampak meni ne pomeni veliko. (MSP A) Zame osebno je veliko bolj uporaben moj 
IN. (MSP C) 
Tema 4: Vključevanje staršev  
Osnutek IP staršem predstavimo na strokovni skupini in starši lahko dodajo, če imajo kakšne 
pripombe, ne dajemo pa IP staršem vnaprej za pogledat. (MSP C) Pri nas celoten IP najprej 
oblikujemo vzgojiteljica in jaz, svetovalna pa zapisuje in vse spravi v obliko. Na strokovno 
skupino, ko pridejo starši, jim predstavimo IP, potem pa jim ga damo za domov, da lahko še 
kaj dodajo in spremenijo. (MSP F) IP, ki smo ga oblikovale MSP, vzgojiteljica in svetovalna 
potem vzgojiteljica ponavadi da v roke staršem ali pa jim ga svetovalna pošlje po pošti 
kakšen teden pred srečanjem strokovne skupine, da si ga v miru pogledajo doma in lahko še 
kaj dodajo. (MSP E) Se je že zgodilo, da starši s čim niso bili zadovoljni. Potem smo spremenili 
metodo dela v IP, ko niso želeli, da z otrokom delamo v vrtcu PECS. Včasih starši sprašujejo, 
kaj določene stvari pomenijo. (MSP F) Vedno več je staršev, ki želijo sodelovat, imajo ideje, 
pobude. Včasih se prestopi tudi kakšen okvir, ko starši uveljavijo svoje želje tudi prek MOLa, 
čeprav se recimo v vrtcu nismo strinjali in smo rekli, da njihove želje ne moremo izpolnit. 
Starši enega gibalno oviranega otroka pa so recimo veliko sodelovali z vrtcem glede 
prilagoditev. Ta fantek je rabil stojko in smo se vse dogovorili, da jo bo imel tudi v vrtcu, 
kolikokrat na teden jo bo uporabljal in za koliko časa. (MSP C) 
Tema 5: Načrtovanje izvajanja 
O tem, ali bom delala v skupini se dogovoriva z vzgojiteljico sproti. To je odvisno tudi od 
tega, čemu je vzgojiteljica bolj naklonjena. (MSP G) Z vzgojiteljico preceniva, kako otrok 
funkcionira in kaj v tistem času najbolj rabi. (MSP G) Ali bom delala predvsem individualno ali 
v skupini je čisto odvisno od otroka in njegove težave. (MSP D) Odločitev o individualnem ali 
delu v skupini je odvisna od otroka in težave. (MSP G in MSP A) 
Tema 6: Oblike dodatne strokovne pomoči 
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Jaz delam v glavnem individualno, drugače pa odvisno od situacije. (MSP F) V večini delam 
individualno. (MSP C in MSP B in MSP D) Če sem v skupini, to včasih pomaga tudi vzgojiteljici, 
ker vidi kako delam. (MSP D) 
Tema 7: Sodelovanje z vzgojitelji 
Po individualni obravnavi si ponavadi sproti izmenjamo informacije, če je kaj posebnega, 
novega ali če ima katera kak predlog. Zame je recimo tudi zelo pomembna povratna 
informacija in evalvacija vzgojiteljice o delu v skupini in o tem, kako otrok funkcionira v 
skupini. (MSP D) Sodelovanje z vzgojiteljico je tudi zelo odvisno od primera. Nekatere so 
težko lotijo prilagoditev, tudi če se prej dogovorimo o njih, druge zahtevajo, da jim 
konkretne prilagoditve dela msp. Pri nekaterih ne veš, kako bi jo pripravil do tega, da bi 
sodelovala. Recimo ene vzgojiteljice želijo, da bi ostala skupina delala težje stvari, otrok , ki 
rabi pomoč pa bi delal druge stvari po navodilih mobilne. (MSP F) Včasih so kakšne 
vzgojiteljice zelo angažirane, ampak ker ne poznajo problematike, prilagoditev v skupini tudi 
ne znajo izvajati. So pa tudi take, ki sploh niso zainteresirane, da bi uvajale kakšne 
spremembe in jih tudi ne zanima, kaj delava z otrokom individualno. Jaz pričakujem od 
vzgojiteljice predvsem, da bo otroke spoštovala. (MSP G) Jaz pa pričakujem, da bo imela 
avtoriteto in da bo znala speljat program, pomembno pa se mi zdi tudi, da bo znala pripravit 
otroke in starše na to, da je v skupini otrok s posebnimi potrebami. Me neke načine 
določimo že v IP, potem pa se sproti dogovarjamo o konkretnih stvareh, kako bi lahko v 
skupini še delala z otrokom. Ene so bolj pripravljene poskusit kaj novega, druge pa manj. 
(MSP E) 
Tema 8: Sodelovanje s starši 
Staršem najbolj koristi IN msp, saj so v njem na kratko napisani cilji, predvsem pa dejavnosti, 
ki jih lahko delajo tudi doma. Dobro se obnese tudi kakšna zanimiva didaktična igrača, s 
katero z otrokom delava in mu jo posodim za domov, da se potem igra še skupaj s starši. Na 
začetku leta starše tudi povabim, da se udeležijo kakšne od obravnav in vsako leto res 1x, 2x 
pridejo kakšni trije od desetih. (MSP C) Starše zanimajo prilagoditve za doma in ideje je pa to 
odvisno tudi od tega, kako starši sprejemajo otrokove težave. (MSP F) Pri nas za starše, ki to 
želijo, uporabljamo potujoči zvezek, v katerega sproti zapisujemo o delu, načinih, uspehih 
otroka. Zapišem, kaj sva delala, kako mu je šlo in je bolj informacija za starše o mojem delu. 
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Drugače pa staršem jaz sama od sebe ne predlagam, kaj naj delajo z otrokom doma, če sami 
ne izrazijo te želje, ker se mi zdi, da je to za njih potem samo dodatna obremenitev. (MSP D) 
Če je kaj posebnega, se s starši pogovorimo po telefonu ali se dogovorimo za sestanek. (MSP 
E) 
Tema 9: Evalvacija IP 
 Pri nas se med letom dobimo trikrat na skupnem sestanku jaz, vzgojiteljica in svetovalna pa 
starši, ker imamo še vmesne evalvacije IP. (MSP F) Tudi pri nas imamo vmesne evalvacije. 
(MSP B in MSP G in MSP E) Končno evalvacijo sestaviva vzgojiteljica in jaz in jo na srečanju s 
starši predstaviva. Pri ciljih se opiše, kaj je otrok dosegel, česa še ni. (MSP A) Ja, pri ciljih 
skupaj z vzgojiteljico opisno zabeleživa tisto, kar je otrok osvojil, to pa je potem tudi osnova 
in nivo funkcioniranja za nov IP. (MSP C) Pri malih korakih, ki jih imam jaz napisane v svojem 
načrtu pa naredim minus, plus ali krogec. (MSP D) Starši pri oblikovanju evalvacije ne 
sodelujejo, če imajo pri predstavitvi kakšne pripombe ali želijo še kaj dodati, to potem 
vključimo zraven. (MSP A) 
Tema 10: Prednosti/pomanjkljivosti IP 
Jaz pogrešam neko enotno obliko IP, nek obrazec, podoben kot je Poročilo o otroku, ki bi bil 
smiseln in bi bil v vseh vrtcih enak. (MSP A) Meni se zdi velika težava, da vzgojiteljice niso 
usposobljene za področje otrok s posebnimi potrebami, še posebej če gre za težje primere, 
recimo avtiste. Tudi same se ne počutijo kompetentne in potem v skupini lahko naredijo več 
škode kot koristi. Pa kot sem rekla že prej je težava tudi v odnosu nekaterih vzgojiteljic do 
otrok. (MSP G) Ja, vzgojiteljice in pomočnice rabijo več  znanja o določenem problemu. (MSP 
C) Jaz vidim težave pri izvajanju IP v skupini, ker ima vzgojiteljica veliko otrok in se ne more 
posebej ukvarjati z enim. Težave so pri tem, kakšne načine naj uporabi za delo z njim v 
skupini. (MSP E) Zdi se mi pa tudi, da je težava v pomanjkanju časa za skupne sestanke z 
vzgojiteljicami in za daljše sprotne pogovore. Tudi pri skupnem oblikovanju IP z vzgojiteljico 
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pedagoginja je v 
IP vključila 
podatke o otroku, 





 STARŠI KOT 
PODPISNIKI IP 
STARŠ B: IP so v 
vrtcu oblikovali 
sami, na sestanku 
so ga staršem 
prebrali, ti pa so 
ga podpisali.  
STARŠ C: IP so v 
vrtcu sestavili 
sami, starši so ga 
dobili le v podpis 
na sestanku, kjer 
so jim ga 
predstavili.  
VZG C: MSP jim 
je predstavila, 
kako si je ona 
zamislila IP, kaj 
bi bilo dobro, da 
bi delali. Njim je 










STARŠ B: Starši so 
bili povabljeni na 
sestanek, na 






vidik tega, kaj 
otrok zmore in 








vrtcu domov, da 
ga pregledajo, 
potem pa gredo 
na sestanku čez.  
 MSP C: Osnutek IP 
staršem 
predstavimo na 
strokovni skupini.  
MSP F: Na 
strokovni skupini, 
ko pridejo starši, 
jim predstavimo 





svetovalna in jaz. 
MSP C: Starši na 
strokovni skupini 
lahko dodajo, če 
imajo kakšne 
pripombe, ne 
dajemo pa IP 
staršem vnaprej 
za pogledat. 




potem pa jim ga 
damo za domov, 
da lahko še kaj 
dodajo in 
spremenijo. 





skupine, da si ga v 
miru pogledajo 
doma in lahko še 
kaj dodajo. 
 STRINJANJE S 
STROKOVNJAKI 
MAMA A:  Tisto, 
kar so v vrtcu 
napisali o tem, kaj 
otrok že zna in 
česa ne in na čem 
bodo največ 
delali, se ji je 
zdelo v redu. 
STARŠ C: Starši so 
se strinjali s tem, 
kar so napisali o 
otroku in s cilji, ki 
so jih zastavili. 
STARŠ A: Pač 
pridejo na 
sestanek, ga 












Pomembno je, da 
starši sodelujejo z 
vrtcem, da doma 
delajo, da 
jemljejo resno, 
kar jim v vrtcu 
povedo.  
 MSP KOT 
KOORDINATOR 
 
 VZG A: MSP me 
je prosila, če 
lahko po 






Potem sem jaz 
to zapisala, MSP 
in svetovalna 
delavka pa sta 
to pregledali.  
VZG C: MSP je 
poklicala starše 
in smo se dobili 
jaz, MSP in 
starši. MSP jim 
je predstavila, 
kako si je ona 
zamislila IP, kaj 
bi bilo dobro, da 
bi delali. 




pošti, jaz sem ga 
izpolnila s 
svojimi opažanji 
o otroku, potem 
pa ga je 
dopolnila še 
ona. 
MSP A: Jaz na 







naredim tudi pri 
vzgojiteljicah in 
pomočnicah.  
MSP A: Potem, ko 
mine kakšen 
mesec, se dobim z 
vzgojiteljteljico 
skupaj in 
oblikujeva IP, jaz 




MAMA A: Vloga 
vzgojiteljice je 
VZG A: Moja 





ker one hitro 
opazijo, če otrok 
v vrtcu izstopa, če 
recimo dvajset 
otrok nekaj 
zmore, eden pa 
ne in staršem 
malo odprejo oči.  
toliko večja, ker 
MSP otroka ni 
poznala, tudi 
sama je 




VZG B: Moja 
vloga je bila 
precejšnja, saj je 
svetovalna 
delavka je videla 
otroka 1x, 2x, 
kot vzgojiteljica 




  MSP B: Dobimo se 





ponavadi zapisuje.  
MSP C: Dobimo se 




















STARŠ B: Starši so 
bili povabljeni na 
sestanek, na 






vidik tega, kaj 
otrok zmore. 
STARŠ C: V vrtcu 




situacijah in vsaj 




poveš.   
VZG A: Po 
kurikulu po vseh 









MSP C: Pri tem, 
kako otrok 
funkcionira, obe z 
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so napisali, kaj 
otrok zmore in kaj 
ne in kaj želijo 
doseči.  
STARŠ A: Ko je 
bila izdelana 
končna verzija IP 
je vsebovala tudi 
nekatere 
informacije 







VZG D: Ko je 
odločba prišla je 
MSP napisala 
svoja opažanja, 












VZG E: MSP 
vidijo druge 
stvari kot mi, ki 
smo ves čas v 
skupini. Zato se 
mi zdi zelo v 
redu, da 
skombiniramo 
te vidike.  
VZG E: Eni starši 
povedo, kaj oni 
opažajo doma, 
katere težave 
vidijo. Ampak to 
povedo bolj 
sproti in se tudi 
uporabi, ni pa 
tako, da bi imeli 
skupen sestanek 




opažava, včasih se 
še posebej napiše, 
kaj velja za 
skupino in kaj v 
individualnem 
stiku. 
MSP E: To, kako 
otrok funkcionira 
povesta msp in 
vzgojiteljica, če so 
starši v prejšnjih 
razgovorih kaj 
omenili, dodamo 
še to.  






starše, v katerih 
opišejo kje so 
otroci še vodeni, 
kako reagirajo 
doma, kaj starši 
pričakujejo od 
vrtca. Podobno 




vprašalnike, da si 
malo skicirajo 
močna in šibka 
področja otroka.  
 CILJI 
 
STARŠ B: Starši so 
bili povabljeni na 
sestanek, na 
katerem so vsi 
VZG B: Pri ciljih 
je šlo bolj za 
skupno delo, kaj 
otrok zmore in 











vidik tega, kaj 
otrok zmore, 
skupaj so tudi 
oblikovali cilje.  
STARŠ C: Starši so 
se strinjali s cilji, 
ki so jih zastavili v 
vrtcu.  
MAMA A: Tisto, 
kar so napisali o 
tem, na čem 
bodo največ 
delali, se ji je 
zdelo v redu. 
kaj se od njega 
pričakuje. 
VZG A: Cilje sem 
določila jaz.  
VZG D: Cilje sva 
z MSP oblikovali 
skupaj in si tudi 
razdelili, kaj bo 
ona delala 
individualno, kaj 
pa jaz v skupini.  
 
tudi zato, ker 
nočem nalagati še 
več dela 
vzgojiteljicam, ki 
ga imajo že itak 
preveč. 
MSP C: Cilje pa 
oblikujem 
predvsem jaz.  







MSP E: Cilje 
večinoma oblikuje 
MSP. 
 OBLIKE CILJEV 
 
STARŠ B: Cilji so 
bili široki, bilo je 
polno strokovnih 
izrazov.  
STARŠ A in STARŠ 
D: Cilji v IP so 
oblikovani zelo 
široko, splošno. 
STARŠ B: V vrtcu, 
ki ga sedaj 
obiskuje otrok pa 
so vsi skupaj 
oblikovali 
konkretne cilje in 
tudi načine, kako 
jih bodo skušali 
dosegati.  
MAMA A:  Zdi se 
mi prav, da so cilji 
prilagojeni, ker 
niso vsi otroci isti.  
VZG F: Meni se 
zdi zelo 
pomembno, da 
so cilji konkretni 
in pri nas je MSP 
napisala zelo 
konkretne cilje, 
kaj bo delala z 
otrokom in 
kako. 
VZG B: Jaz sem 
te cilje iz IP tudi 
sama razčlenila, 
če so cilji 
razčlenjeni, so 
lahko zelo 
merljivi.   




so cilji merljivi. 
 
MSP F: Naj bi bili 
čim bolj merljivi. 
MSP C: Jaz vsako 
leto ugotavljam, 
da cilji v mojem IP 
niso tako 
konkretni, bolj so 
v IN. Če zapišeš 
preveč splošen cilj 
v IP, včasih pri 
evalvaciji ne veš, 
kaj bi zapisal: ali si 
ga dosegel ali ne. 
MSP E: Pri nas 
veliko stvari 




zmore ali ne 
zmore, v cilje pa 
zapišemo bolj 
splošno. 
MSP D: Če gre za 
točno konkretno 
stvar, ki jo želiš 
doseči, to zapišeš 
v cilje. Dobro je, 
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MSP E: O načinih, 
kako bi cilje 




MSP D: Zame so 
pomembne 











MSP B: Ko mi 
oblikujemo IP, so 
v njem zapisani 
cilji, ki se bodo 
dosegali v skupini. 
Dogovarjamo se 
tudi na kakšen 
način jih bodo 
poskusili doseči.  
MSP C: 
Vzgojiteljica mora 
v letni delovni 




MSP E: Me neke 
načine določimo 






rešitvah za delo v 
skupini.  
SPREMLJANJE 






Nekajkrat so bili 
tudi zraven, ko je 




 MSP C: Na začetku 
leta starše tudi 
povabim, da se 
udeležijo kakšne 
od obravnav in 
vsako leto res 1x, 
2x pridejo kakšni 






dnevno piše v 
zvezek, kaj so 
delali in kako je 
otrok sodeloval. 
VZG F: Jaz imam 
zase kar zvezek 




na podlagi tega 
pa tudi staršem 
lažje povem, kje 
so spremembe, 
kaj se dogaja. 
  
 GOVORILNE URE STARŠ C: S 
specialno 
pedagoginjo 







  MSP C: Staršem 
najbolj koristi IN 
msp, saj so v njem 
na kratko napisani 
cilji, predvsem pa 
dejavnosti, ki jih 
lahko delajo tudi 
doma.  
MSP F: Starše 
zanimajo 
prilagoditve za 
doma in ideje je 
pa to odvisno tudi 
od tega, kako 
starši sprejemajo 
otrokove težave.  






s katero z 
otrokom delava in 
mu jo posodim za 
domov, da se 
potem igra še 
skupaj s starši. 
 POTUJOČI 
ZVEZEK 
  MSP D: Pri nas za 
starše, ki to želijo, 
uporabljamo 








STARŠ B: V kriznih 
momentih pa so 





pedagoginja).   
MAMA A: Skupaj 
smo šli tudi na 
timski sestanek 




STARŠ C: S 
specialno 
pedagoginjo se 
slišijo po kakšni 
obravnavi po 
telefonu.  
STARŠ A: S 
specialno 
pedagoginjo so 
tudi sproti v 
kontaktu po 





igre ali nasvet za 
ravnanje z 
otrokom doma.  
MAMA A: S 




pogovore z MSP 
in starši sproti, 
po potrebi. 
 
MSP E: Pa z 
nekaterimi starši 
sem tudi drugače 
v stiku, če je kaj 
posebnega, se 
pogovorimo po 









otrok zboli ali če 
se kaj prestavi,če 
potrebujem 
nasvet...  
MAMA A: Z 
vzgojiteljico se 
vidimo vsak dan 
in mi pove, če je 
bilo kaj 
posebnega.  
STARŠ B: Sproti 
komunicirajo z 
vzgojiteljico, ki 





 VZG D: Pri nas 
pa so starši, 
takoj ko je otrok 




in so na 
sestanku najprej 
starši razložili, 
kaj je z otrokom.  
VZG C: Sami 
niso dajali 
nobenih pobud, 
a tisto, kar smo 
jim mi ponudili, 




staršev. Če je 
njim vse v redu, 
niso aktivno 
vključeni ne na 
začetku ne na 
koncu. Če so 
starši bolj 
zahtevni, pa 
MSP F: Smo 
spremenili 
metodo dela v IP, 
ker starši niso 
želeli, da z 
otrokom delamo v 
vrtcu PECS.  
MSP F: Včasih 
starši sprašujejo, 
kaj določene stvari 
pomenijo. 
MSP C: Vedno več 
je staršev, ki želijo 
sodelovat, imajo 










 VZG E: Vsak 
otrok je druga 




pridejo do izraza 
veščine 
dogovarjanja.  
VZG A: Midve 
sva se skupaj 
dogovorili, da 
bo letos vedno v 
skupini.  
MSP G: O tem, ali 





MSP G: Je pa 
odvisno tudi od 







 VZG B: 
Odločitev je 
odvisna od tega, 
za kakšne 
težave pri 
otroku gre – z 
vrstniki, 
socializacijo. 
VZG D: Če ima 
otrok težave na 
socialnem 
področju ne 
moreš delati z 
njim samo 
individualno. 




in kaj v tistem 
času najbolj rabi.  
MSP D: Ali bom 
delala predvsem 
individualno ali v 
skupini je čisto 
odvisno od otroka 
in njegove težave. 
MSP G in MSP A: 
Čisto odvisno od 









 VZG E: MSP 
delajo v 
glavnem 1:1. 
VZG D: Malo je 
že vkalupljeno, 
da MSP dela 
individualno. 
Tega je največ.  
MSP C in MSP B in 
MSP D: V večini 
delam 
individualno. 






 OBRAVNAVE V 
SKUPINI 
 VZG A: Midve 
sva se 
dogovorili, da ga 
v tem šolskem 
MSP D:  Če sem v 





letu ne bo vozila 
ven, da bo 
vedno v skupini. 
To je bil skupen 
dogovor. 
VZG D: V 
skupini, kjer nas 
je veliko, jaz 
tudi ne morem 
OPP stalno 
dajati podpore. 
Potem, ko smo 
poskusili tako, 
da je bila MSP v 
skupini, se sicer 
tudi to ni 
obneslo, ker ona 





vidi kako delam. 
 OBRAVNAVE V 
MANJŠI SKUPINI 
 VZG E: Včasih 
vzame zraven še 
kakšnega 
drugega otroka 
za motivacijo in 







 VZG D: Če ima 
otrok težave na 
socialnem 
področju, ne 
























 VZG B: Že sproti 
sem se veliko 
pogovarjala z 
MSP, kaj se 
obnese, kaj ne 
in si to tudi 
zapisovala. 





informacije, če je 
kaj posebnega, 
novega ali če ima 
katera kak 
predlog.  





vzgojiteljice o delu 






 VZG D: 
Sodelovanje 
med MSP in 
vzgojiteljico je 
zelo odvisno od 
interesa 
vzgojiteljice. 
VZG D: Ene 
vzgojiteljice niso 
zainteresirane 
za to, kaj dela 
MSP. Moja 
kolegica sploh 
ne ve, kaj 
počneta otrok in 
MSP na urah 
dodatne 
strokovne 
pomoči in je 
tudi ne zanima. 
Ona mirno 
prepusti MSP, 
da se ukvarja s 
tem, kar je pri 
otroku problem, 
v skupini pa dela 
MSP F: 
Sodelovanje je 
zelo odvisno od 
primera. Nekatere 
so težko lotijo 
prilagoditev, tudi 
če se prej 
dogovorimo o 
njih, druge 
zahtevajo, da jim 
konkretne 
prilagoditve dela 
MSP. Pri nekaterih 
ne veš, kako bi jo 
pripravil do tega, 
da bi sodelovala.  





spremembe in jih 
ne zanima, kaj 
delava z otrokom 
individualno. 
MSP G: Včasih so 
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z vsemi isto, po 
starem.  
VZG D: Jaz sem 
si recimo takoj, 
ko sem izvedela, 
kakšne težave 
naj bi imel 
otrok, šla na 









skupini tudi ne 
znajo izvajati.  
MSP E: Ene so bolj 
pripravljene 
poskusit kaj 

















 VZG B: Že sproti 
sem se veliko 
pogovarjala z 
MSP, kaj se 
obnese, kaj ne 
in si to tudi 
zapisovala, saj 
sem potem sem 





VZG D: Vedno 
sprašujem MSP 
kaj sta delala in 
kaj bi lahko 
delali tudi v 
skupini. 
 
 USKLAJENOST  VZG D: Tudi 





smo tim, ker 
imam izkušnjo, 
da te starši 
stalno 
preverjajo – če 
misliva enako, 
če delava enako.  





da je delo 
usklajeno, z 
dogovorom se 







 VZG F: Včasih je 
težava, ker je pri 
otroku doma 
eno stanje, pri 
MSP drugo, v 
skupini pa 
tretje.  
VZG D: Šele 
tretjič sta se 
starša odprla in 
















VZG B: Pri 
starših je 
prisoten tudi 
strah, kaj zdaj 
pomeni 




staršev. Če je 
njim vse v redu, 
niso aktivno 
vključeni ne na 
začetku ne na 





se v vrtcu dela. 
MSP D: Drugače 
pa staršem jaz 
sama od sebe ne 
predlagam, kaj naj 
delajo z otrokom 
doma, če sami ne 
izrazijo te želje, 
ker se mi zdi, da je 






EVALVACIJA IP ZAČETNE IN 
KONČNE 
EVALVACIJE 
STARŠ A in STARŠ 
C sta povedala, 
da je njihov otrok 
dobil dodatno 
strokovno pomoč 
šele v tem 
šolskem letu in še 
niso imeli 
evalvacije IP. 









potem pa mi 
povejo, kje je 





kako je v skupini, 
specialna 
pedagoginja pa, 
kako je bilo pri 
obravnavah. 
VZG D: Praksa 
je, da se 
evalvacije delajo 
v začetku in na 
koncu leta. 
MSP A: Končno 
evalvacijo 
sestaviva 
vzgojiteljica in jaz 
in jo na srečanju s 
starši predstaviva. 
Pri ciljih se opiše, 
kaj je otrok 
dosegel, česa še 
ni. 




tisto, kar je otrok 
osvojil, to pa je 
potem tudi 
osnova in nivo 
funkcioniranja za 
nov IP. 
MSP D: Pri malih 
korakih, ki jih 
imam jaz napisane 
v svojem načrtu 
pa jaz naredim 










dobimo trikrat na 
leto na teh 
sestankih 
(evalvacijah). 
STARŠ B: V 




kateri cilji so bili 
VZG C: Mi smo 
imeli srečanje 
tudi med letom, 
ampak ne da bi 
delali nov IP, 
bolj za pogovor. 
VZG E: Tudi mi 
se sicer dobimo 
na začetku leta, 
na koncu in še 
vmes.  
VZG F: Tudi mi 
imamo skupne 
evalvacije še 
med letom.  
VZG D: Pri nas 
MSP F: Pri nas se 
med letom 
dobimo trikrat na 
skupnem sestanku 
jaz, vzgojiteljica in 
svetovalna pa 
starši, ker imamo 
še vmesne 
evalvacije IP.«  
MSP B, MSP G, 






osvojeni in to po 
kratkih, merljivih 
korakih. 
smo v tem letu 
skoraj izsilili 
vmesni 
sestanek, ker se 
mi zdi smiselno 
IP evalvirat 
sprotno. Za ene 
starše je IP zelo 
pomemben in 






















predstavili, oni so 
ga nekoliko 
dopolnili, tako da 
je bila končna 
verzija skupno 
delo vseh.  




ali želijo še kaj 






  MSP B: V svojem 
individualnem 
načrtu (IN) pa 
napišem cilje, ki so 
bolj specialno 
pedagoški in ki jih 
želim doseči jaz. 
MSP C: Jaz vsako 
leto ugotavljam, 
da cilji v mojem IP 
niso tako 




MSP C: Jaz si 
pripravim svoj 
individualni načrt 
s konkretnimi cilji, 
ki jih želim z 
otrokom v okviru 
širših, ki smo jih 
določili v IP, 
doseči pri mojem 
delu.  
MSP A: Meni se IP 
sploh ne zdi 
pomemben 
dokument in ga ne 
vzamem več v 
roke, ko je enkrat 
napisan.  
MSP C: Zame 
osebno je bolj kot 
IP uporaben moj 
IN. 
PREDNOSTI IP KONKRETIZACIJ
A CILJEV V 
SKUPINI 
 VZG B: IP mi je 
prišel prav pri 
konkretizaciji 
mojih ciljev z 
OPP v skupini.  
VZG C: Tudi 
meni. 
 
 IDEJE ZA DELO S 
SKUPINO 
 VZG B: Prav mi 
je prišel tudi pri 
kakšnem načrtu 
za celo skupino 
in sem idejo za 
pripravo dobila 
iz IP. Tako so bili 
tega deležni vsi 
otroci iz skupine 
pa je vsem 
koristilo.« 
VZG C: Včasih 
lahko iz njega 
potegneš kaj 





 VZG A: Meni je 
pomemben, ker 





spreminjajo in si 
sproti pišem 
stvari, ki so v IP 
že zastarele. 
Potem pa lažje 
vidim, kje je 






Pomembno ji je, 
da ve, kako priti 
do nečesa, ne 
samo da ve, da 
mora otrok to 
znati.  
MAMA A: 
Koristne se ji zdijo 
kakšne vaje: kaj 
delat z otrokom, 
kako delat.  
MAMA A: Tudi 
starši bi morali 




logopedu, da bi 
videli, kako delat 
kakšne vaje in da 
bi jih lahko delali 
tudi doma. 
STARŠ B: Dobro je 
tudi, če so ob 
ciljih zapisani tudi 
načini, kako jih 
doseči, saj lahko 
potem kaj od tega 
uporabijo tudi 
doma. 
VZG B: Zame so 
bili koristni tudi 
načini v IP, kjer 
je MSP zapisala, 
kaj bo ona 

















VZG B: Deklica, 
ki sem jo imela v 
skupini in je bila 
gibalno ovirana 
je veliko naučila 
tudi mene, kaj 
šele otroke. 
VZG D: Od tega, 









VZG E: Šele 
takrat, ko se 
soočiš z nekom, 




ki so ti drugače 
samoumevne.  
 SPREMLJANJE 
DELA V VRTCU 
MAMA A: 
Pomemben je 
zato, da si kot 
starš na tekočem 
in tudi na ta način 
spremljaš, kaj se 





OBRAZEC IP   MSP A: Jaz 
pogrešam neko 
enotno obliko IP, 
nek obrazec, 
podoben kot je 
Poročilo o otroku, 
ki bi bil smiseln in 





 VZG E: Jaz sem 
se prvič srečal z 
določeno obliko 
težav pri otroku 
MSP G: Meni se 





in nisem vedel o 
tem nič, šele z 
izobraževanjem 
sem dobil nova 
znanja. 














za področje otrok 
s posebnimi 
potrebami, še 
posebej če gre za 
težje primere, 
recimo avtiste.  
MSP G: Tudi same 
se ne počutijo 
kompetentne in 
potem v skupini 
lahko naredijo več 
škode kot koristi.  
MSP G: Težava je 




MSP E: Jaz vidim 
težave pri 
izvajanju IP v 
skupini, ker ima 
vzgojiteljica veliko 
otrok in se ne 
more posebej 
ukvarjati z enim. 
Težave so pri tem, 
kakšne načine naj 
uporabi za delo z 









 VZG B: Že sproti 
sem se veliko 
pogovarjala z 
MSP, kaj se 
obnese, kaj ne 
in za te sprotne 
pogovore veliko 
pomeni, če je 
MSP v hiši in ni 
natempirana na 
uro, ko mora že 
hiteti v drug 
MSP C: Zdi se mi 






za daljše sprotne 
pogovore. 
MSP B: Tudi pri 
oblikovanju IP, 




VZG A: Ja, 
drugače so tako 
natempirane, da 
hitijo iz enega 
konca na 
drugega. 
VZG B: Problem 



















bi prišla na prvi 
roditeljski 
sestanek in tudi 
ona staršem 
razložila, kaj 







STARŠ B: Če 
pripravljenosti na 
sodelovanje s 
starši s strani 
vrtca ni, starši ne 
bodo aktivno 
sodelovali.  
STARŠ B: V 
prejšnjem vrtcu, 
ki ga je obiskoval 














Nobeden mu ni 





dokument in da 
lahko sodeluje pri 
njegovem 
oblikovanju.  
STARŠ A:  Veliko 
staršev sploh ne 
zaveda pomena 





STARŠ A: V 
skupini se ni 
delalo tako, kot 




delali usklajeno.  




nekaj, v skupini 




 KONKRETNI CILJI STARŠ B: Široki 















12.3 PRILOGA C – VPRAŠANJA INTERVJUJEV 
Vprašanja, zastavljena staršem OPP 
1. VPR.: Kakšna je bila vaša vloga pri oblikovanju IP? 
2. VPR.: Pri katerih kategorijah pri oblikovanju IP (opis otrokovega funkcioniranja, 
oblikovanje ciljev, prilagoditev) ste sodelovali največ?  
3. VPR.: Kako so oblikovani cilji v IP? Ali so opredeljeni tudi načini, kako se jih bo skušalo 
dosegati? 
4. VPR.: Kako poteka vaše sodelovanje z vzgojiteljem in specialnim pedagogom med 
 letom? Na kakšne načine spremljate izvajanje IP? 
5. VPR.: Kakšna je bila vaša vloga pri končni evalvaciji IP? 
6. VPR.: Kakšni so vaši predlogi sprememb na področju IP, zlasti glede sodelovanja med 
vsemi vpletenimi?  
 
Vprašanja, zastavljena vzgojiteljem 
1. VPR: Kako vidite vlogo vzgojitelja pri oblikovanju IP? 
2. VPR: Pri katerih kategorijah IP (opis otrokovega funkcioniranja, oblikovanje ciljev, 
prilagoditev) je vaša vloga največja? 
3. VPR: Pri katerih kategorijah menite, da je vloga vzgojitelja, specialnega pedagoga, staršev 
najbolj pomembna?  
4. VPR.: Kako poteka oblikovanje ciljev v IP? 
5.VPR: Kako poteka načrtovanje izvajanja IP, kako so sprejeti dogovori o načinih izvajanja 
dodatne strokovne pomoči?  
6. VPR: Kako poteka izvajanje IP, kakšen je prenos znanj med vzgojitelji in specialnimi 
pedagogi?  
7. VPR: Kako starši spremljajo izvajanje IP? 
8. VPR: Kako poteka končna evalvacija IP? 
148 
 
9. VPR: V katerem delu procesa IP (priprava, izvajanje, evalvacija) menite, da je sodelovanje 
vzgojitelja s specialnim pedagogom in starši najbolj potrebno? 
10. VPR: Kakšni so vaši predlogi na področju IP, zlasti glede sodelovanja med vsemi 
vpletenimi? 
Vprašanja, zastavljena specialnim pedagogom 
 
1. VPR.: Kako vidite vlogo specialnega pedagoga pri oblikovanju IP? 
2. VPR.: Pri katerih kategorijah IP (opis otrokovega funkcioniranja, oblikovanje ciljev, 
prilagoditev)  je vaša vloga največja? 
3. VPR.: Pri katerih kategorijah menite, da je vloga vzgojitelja, specialnega pedagoga, staršev 
najbolj pomembna?  
4. VPR.: Kako poteka oblikovanje ciljev? 
5.VPR: Kako poteka načrtovanje izvajanja IP, kako so sprejeti dogovori o načinih izvajanja 
dodatne strokovne pomoči?  
6. VPR: Kako poteka izvajanje IP, kakšen je prenos znanj med vzgojitelji in specialnimi 
pedagogi?  
7. VPR.: Kako starši spremljajo izvajanje IP? 
8. VPR.: Kako poteka končna evalvacija IP? 
9. VPR.: V katerem delu procesa IP (priprava, izvajanje, evalvacija) menite, da je sodelovanje 
specialnega pedagoga z vzgojitelji in starši najbolj potrebno?  
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